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Ces dernières années, les objectifs qu’on cherche à atteindre pour l’enseignement des langues étrangères et de l’expression orale, ont fortement changé et se sont adaptés aux temps modernes. Aujourd’hui, l’idée générale est que l’enseignement des langues étrangères doit être utile. Les nouveaux objectifs visent à préparer les élèves à la vie quotidienne à l’étranger. Ils devraient pouvoir se débrouiller dans la langue cible. 
	Au fil des années, l’enseignement des langues a été influencé par plusieurs théories et méthodes d’apprentissage. Dans ce travail écrit, nous élaborerons les méthodes les plus importantes. Nous mettrons l’accent sur une méthode spécifique. Il s’agit de la méthode la plus récente qui a beaucoup d’influence, à savoir la méthode « Task Based Langues Learning ». Cette méthode essaie de rendre l’apprentissage d’une seconde langue plus naturel. Elle est différente des méthodes précédentes, dans le sens qu’elle n’entraîne pas les compétences séparément. A l’aide des tâches d’apprentissage, cette méthode tente de stimuler la vraie communication, pour laquelle l’élève aura besoin de se servir de plusieurs compétences en même temps. 

Dans ce travail écrit, nous voulons nous concentrer sur le rôle de la compétence de l’expression orale dans l’enseignement des langues vivantes. Aujourd’hui, l’expression orale est considérée comme une compétence importante. Pourtant, elle est très difficile à enseigner et à apprendre. En plus, la didactique à propos de l’entraînement à l’expression orale n’en est qu’aux balbutiements, comparée aux autres compétences.
	Ensuite dans les cours de langues, les manuels scolaires jouent souvent un rôle important. Pour cette raison, nous nous demandons dans quelle mesure les manuels scolaires sont adaptés à cette nouvelle méthode d’apprentissage, à savoir « Task Based Language Learning ». Nous analyserons trois manuels scolaires de français. Dans l’avenir, nous espérons enseigner la langue française à l’école secondaire. Pour cette raison, nous voulons nous concentrer dans ce mémoire de fin d’études sur l’enseignement du français aux Pays-Bas. Nous essaierons de répondre aux questions de recherche suivantes : 

Quels sont les idées et les objectifs actuels de l’enseignement de l’expression orale ? Dans quelle mesure les manuels scolaires reflètent-ils ces nouveaux objectifs concernant l’entraînement à l’expression orale ? Quelles suggestions  peuvent ètre données pour améliorer la situation actuelle ? 

En ce qui concerne l’objectif de la recherche, nous visons à décrire les objectifs actuels de l’enseignement des langues étrangères en mettant l’accent sur l’entraînement à l’expression orale dans les cours et les manuels français. Nous visons donc à indiquer à quel point les manuels scolaires devraient être adaptés aux nouveaux objectifs et nouvelles idées de l’enseignement de l’expression orale. Ces nouveaux objectifs seront basés sur la méthode « Task Based Language Learning ». 
	Ces questions de recherche nous amènent à diviser notre recherche en six chapitres. Dans le premier chapitre, nous proposons de nous pencher sur l’histoire de l’enseignement des langues vivantes aux Pays-Bas. Dans cette perspective, nous examinerons la méthode grammaire-traduction, la méthode audio-orale et l’approche communicative. Nous présenterons le rôle de l’expression orale et l’influence des méthodes sur l’enseignement des langues et les critiques auxquelles elles étaient sujettes.
	Ensuite, nous élaborerons dans le deuxième chapitre les idées actuelles de l’enseignement d’une seconde langue. Nous nous baserons sur les cinq éléments considérés comme la base de l’apprentissage d’une langue étrangère.
	Dans le troisième chapitre, nous mettrons l’accent sur l’enseignement de l’expression orale. Nous examinerons la problématique de l’enseignement de cette compétence et ses nouveaux objectifs, qui sont influencés par le cadre européen commun de référence pour les langues. Dans cette perspective, nous aborderons les idées principales de ce cadre européen.   
	Puis, dans le quatrième chapitre, nous observerons la situation actuelle en ce qui concerne l’enseignement des langues. Dans ce chapitre, nous élaborerons, d’une manière détaillée, les idées de base de la nouvelle méthode « Task Based Language Learning », qui se base sur les tâches d’apprentissage. Pour cette raison, nous analyserons les différentes sortes de tâches et leurs caractéristiques, afin de définir les critères d’une bonne tâche d’apprentissage. 
Dans le cinquième chapitre, nous comparerons trois manuels scolaires, à savoir D’accord! Grandes Randonnées et Grandes Lignes. Nous expliquerons l’importance des manuels scolaires dans les cours de langues. Ensuite, nous examinerons le rôle de l’expression orale, comparé à celui des autres compétences. Dans cette perspective, nous analyserons le pourcentage des exercices oraux des trois manuels scolaires. En plus, nous préciserons la différence entre un exercice et une tâche d’apprentissage. En outre, nous mettrons l’accent sur les différents types d’exercices d’expression orale. Nous analyserons les caractéristiques de ces exercices qui ressemblent ou non à celles d’une tâche d’apprentissage. 








1. Le développement de l’expression orale dans l’enseignement des langues étrangères

Aujourd’hui, l’expression orale est une compétence importante dans l’enseignement d’une seconde langue. Dans la classe, on met l’accent surtout sur l’aspect de la communication. Les élèves doivent être capables de communiquer, d’une manière efficace, dans une langue étrangère. L’enseignement d’une seconde langue à l’école secondaire a comme but de préparer les élèves de manière qu’ils puissent se débrouiller à l’étranger. Pour pouvoir communiquer dans une langue étrangère, il faut avoir de la compétence en expression et en compréhension orale. Pourtant, il y a quelques années, l’enseignement d’une seconde langue était organisé d’une manière tout à fait différente. 
Il va sans dire que l’enseignement des langues étrangères a connu des nombreuses approches. Ces différentes approches sont basées sur les différentes idées concernant la meilleure façon d’apprendre une seconde langue. Pourtant, plusieurs recherches distinguent trois périodes ou approches principales, qui ont eu une grande influence sur l’enseignement des langues aux Pays-Bas. Pour pouvoir décrire ces trois approches, à savoir la méthode grammaire-traduction, la méthode audio-orale et la méthode communicative, nous nous sommes basés sur van der Voort​[1]​ et sur d’autres chercheurs néerlandais​[2]​. Aujourd’hui, il y a une nouvelle approche, à savoir la méthode de « Task Based Language Learning ». Cette méthode, qui est basée sur le principe des tâches langagières, est une combinaison de ces trois courants didactiques. Ce premier chapitre expliquera le développement de l’enseignement des langues aux Pays-Bas. Ce développement montre que le rôle de l’expression orale est devenu de plus en plus important. 

1.1 La méthode grammaire-traduction

Jusqu’au début du XXe siècle, les langues étrangères étaient enseignées de la même manière que les langues classiques, le latin et le grec. Depuis des siècles, ces deux langues ‘mortes’ étaient les seules langues enseignées. Le but de l’enseignement était la compréhension et la traduction des textes littéraires. La grammaire jouait un rôle essentiel dans l’enseignement. Les règles de grammaire étaient présentées d’une façon déductive, c’est-à-dire d’abord on expliquait les règles, et puis on pratiquait les règles dans un exercice de grammaire. 
Une autre caractéristique de cette méthode, c’est que la langue véhiculaire dans la classe était la langue maternelle, le néerlandais. Les compétences orales étaient d’une importance inférieure. On mettait l’accent sur la compréhension et l’expression écrite, ce qui est logique pour les langues mortes, le latin et le grec, puisque ces langues nous ont laissés seulement des textes écrits. L’exercice le plus important dans cette forme de l’enseignement était la traduction de la langue maternelle et de la langue seconde. 

Les critiques
Ce qui est étrange, c’est qu’on utilisait aussi cette méthode de l’enseignement pour les langues étrangères modernes, comme l’anglais et le français. Concernant ces langues étrangères modernes, on considère surtout la compréhension et l’expression orale comme des compétences importantes. Jusqu’à la moitié du XXe siècle, il n’y avait guère une didactique concernant ces compétences orales. Pourtant, la connaissance des règles de grammaire et la compétence de pouvoir traduire un texte dans la langue étrangère n’impliquent pas automatiquement la compétence de pouvoir comprendre et parler la langue cible. Pour cette raison, on peut conclure que la méthode grammaire-traduction n’était pas la méthode la plus apte à l’apprentissage d’une langue étrangère moderne.

1.2 La méthode audio-orale

Cette méthode est née au début du XXe siècle en réaction à la méthode précédente. Contrairement à la méthode grammaire-traduction, cette approche met l’accent sur la langue parlée, au lieu de la langue écrite. Avec la publication de l’ouvrage de Skinner en 1959 Verbal Behavior​[3]​, la méthode audio-orale prend forme. Skinner met l’acquisition d’une langue en relation avec le béhaviorisme. Cette théorie considère le comportement humain comme une suite de mécanismes. Selon Skinner, chaque forme de comportement humain est la suite d’une réaction sur un stimulus. De la même façon, un acte de langage peut être influencé par quelque chose d’extérieur, à savoir un stimulus. La méthode se base sur l’acquisition naturelle d’une langue maternelle. Selon le béhaviorisme, l’enfant apprend sa langue maternelle en imitant le langage de ses parents. Selon Skinner, l’acquisition d’une seconde langue se fait également par imitation. 
La méthode audio-orale accorde la priorité à la compétence orale. Les autres compétences, comme la compréhension et l’expression écrite se présentent également, mais elles sont moins importantes. Comme un bébé, il faut d’abord entendre la langue, avant de pouvoir la produire. Pour cette raison, dans la méthode audio-orale, on entraîne la compréhension orale surtout par des exercices oraux, que les élèves doivent essayer de reproduire.
Ensuite, on n’enseigne plus la grammaire de façon explicite, comme dans la méthode grammaire-traduction. Les structures grammaticales doivent être acquises par ce qu’on appelle la technique de « pattern drill ». Cette technique consiste en exercices de répétitions multiples de la même structure de phrase ou d’intonation. Par la répétition, les élèves devraient mémoriser les bases dans leur esprit, de manière qu’ils puissent les reproduire dans un autre contexte. L’idée principale c’est que, comme dans la langue maternelle, la réception précède la production. L’expression orale n’est que possible avec un bon niveau de la  compréhension orale. Pour cette raison, la méthode audio-orale offre surtout des exercices réceptifs, comme la compréhension orale et écrite, au lieu des exercices productifs, comme l’expression orale et écrite. 

Les critiques
Cette méthode jouait surtout un rôle dans les années quatre-vingt, mais son influence restait limitée aux Pays-Bas. Les critiques sur cette méthode étaient diverses. Une des critiques était que les élèves n’apprennent pas à parler de façon libre. Souvent, ils peuvent reproduire les structures apprises, mais ils ne les maîtrisent pas assez pour les appliquer dans d’autres situations. En outre, les exercices de répétition étaient vus comme ennuyeux et démotivant pour les élèves. 
A part ces critiques sur l’enseignement de la méthode audio-orale, il y avait aussi des critiques sur les idées de base de cette méthode. Ces critiques étaient influencées par les idées du linguiste Chomsky, qui avait une grande influence dans les théories linguistiques à la fin de XXe siècle. Ses idées s’opposaient au béhaviorisme, sur lequel la méthode d’audio-orale s’était basée. Selon Chomsky, les enfants n’apprennent pas leur langue maternelle par imitation. Un argument important qui confirme cette constatation, c’est que les enfants produisent des énoncés grammaticalement incorrects, comme la conjugaison fautive des verbes irréguliers, par exemple « je voule » au lieu de « je veux ». Pourtant, cet énoncé ne peut pas être le produit d’une imitation. Selon Chomsky, l’explication se trouve dans la grammaire universelle, avec laquelle tous les êtres humains sont nés. Cette grammaire possède toutes les différences entre les diverses langues dans le monde en termes de paramètres. L’enfant fixe les valeurs appropriées des paramètres de sa langue maternelle, à l’aide de ce qu’il entend autour de lui. En se basant sur l’input linguistique, l’enfant formule lui-même, de manière inconsciente, des règles de grammaire. Cela explique qu’un enfant conjugue un verbe irrégulier comme un verbe régulier. L’enfant n’a pas encore appris qu’il s’agit d’une exception. Jusqu’au moment où il a acquis les vraies règles de grammaire, il applique sa propre règle à toutes sortes de verbes. L’enfant n’apprend pas sa langue maternelle par imitation, mais par formuler lui-même des règles de grammaire, de manière inconsciente. Ces règles de grammaire sont basées sur l’input linguistique. 
Vu ce développement dans les théories linguistiques, on s’opposait de plus en plus à la méthode audio-orale. Plusieurs recherches ont montré que ceux qui apprennent une seconde langue commettent des erreurs, qui ne sont pas dues à une imitation. Comme les enfants, qui acquièrent leur langue maternelle, il semble que ceux qui apprennent une seconde langue formulent également eux-mêmes, des règles de grammaire en se basant sur l’input et sur leur langue maternelle. Pour cette raison, la méthode audio-orale, qui est basée sur l’imitation et répétition des structures grammaticales en forme de « pattern drills », ne semble plus la méthode d’apprentissage la plus efficace. 

1.3 La méthode communicative 

La méthode communicative s’est développée à la fin du XXième siècle, à côté de la méthode audio-orale. Cette méthode ne met pas l’accent sur la réception, comme la méthode précédente, mais sur la production, c’est-à-dire l’expression orale. Selon cette méthode, l’enseignement d’une seconde langue doit donner beaucoup de possibilités de pratiquer la langue étrangère dans toutes sortes de situations réelles. Le but de cette méthode est d’apprendre la langue seconde pour l’utiliser à l’étranger dans la vie quotidienne. Beaucoup de professeurs d’une langue étrangère et d’élèves sont contents avec cette didactique productive. Pour cette raison, les exercices des compétences communicatives sont essentiels. 
De plus, un rôle primordial joue le message que l’usager de la langue veut exprimer, par exemple demander la permission à quelqu’un. Cet exemple illustre une fonction de la langue, il met l’accent sur la fonction communicative que la langue étrangère remplit dans des situations de tous les jours. Ils apprennent ces fonctions communicatives, comme faire une proposition, exprimer son avis ou sa reconnaissance et saluer dans la langue étrangère. Souvent, une fonction communicative, peut être réalisée de plusieurs manières, ce qu’on appelle des « notions ». Ainsi la fonction : faire une proposition, peut être exprimée par la notion de la couleur ou par celle du temps, par exemple « On pourrait peindre le mûr en rouge » ou « Vous pourriez venir chez moi à 19.00 heures ». En fait, ces notions forment le vocabulaire avec lequel les fonctions sont exprimées. Le plus important, c’est que les fonctions sont compréhensibles. Pour cette raison, la correction grammaticale est moins importante, sauf si les erreurs grammaticales causent des problèmes de compréhension du message transmis par l’élève de la langue. On n’enseigne qu’une grammaire de base par des règles d’usage. Donc, on n’enseigne pas les règles de grammaire, d’une manière explicite, mais plutôt d’une manière implicite. Au lieu d’expliquer le temps du futur de passé  pour pouvoir formuler une phrase comme : Je voudrais savoir...Cet énoncé peut être acquis également par des règles d’usage comme « Si tu veux demander quelque chose de manière polie, tu commences par je voudrais savoir… »
	Alors, cette méthode ne se base pas sur la structure et la grammaire comme les méthodes précédentes, mais sur le contexte de l’usage de la langue étrangère. Pour cette raison, les matières sont divisées en thèmes, comme la maison, le temps, le restaurant, la famille etc. Ces thèmes représentent des situations communicatives, dans lesquelles l’usage de la langue étrangère peut être nécessaire.     
	Ensuite, la publication de la première spécification d’un niveau élaborée pour l’anglais (Threshold Level) jouait un rôle très important dans l’enseignement des langues. Ce niveau formait la base à l’élaboration de niveau des programmes d’enseignement. Cette spécification, publiée en 1975, était suivie un an plus tard par le Niveau Seuil, la version pour la langue française. Ces publications décrivent en termes de notions et des fonctions communicatives de façon très détaillée, ce qu’on attend des élèves dans des situations diverses de la vie quotidienne.
Le Niveau Seuil prête également attention aux compétences sociales. On peut seulement apprendre une langue étrangère, quand on est conscient des règles de la langue et de la culture étrangère. C’est pourquoi, les élèves doivent apprendre quelques rites et coutumes dans des contextes divers de la langue étrangère pour éviter des malentendus dans la communication avec un locuteur natif. 
	Ensuite, la méthode fait usage des textes authentiques. On essaie d’apprendre aux élèves à lire et à comprendre la langue authentique, comme dans la vie réelle. Importantes sont aussi des stratégies d’apprentissage. Ce sont des techniques pour lire, écrire, écouter et parler d’une manière efficace. 
	Avant la période de la méthode communicative, on ne prêtait pas beaucoup d’attention à l’expression orale dans l’enseignement d’une seconde langue. Une des raisons pour laquelle l’expression orale ne jouait pas un grand rôle dans la classe était que l’enseignement, l’entraînement et les examens d’expression orale sont difficiles à réaliser dans la pratique. L’introduction de la méthode communicative n’a pas abouti au développement d’une didactique de l’expression orale. Seulement à partir de l’année 1985, quelques publications sont apparues concernant les stratégies communicatives et les exercices des fonctions linguistiques. Cependant aujourd’hui, il manque toujours une didactique élaborée de l’expression orale, comme elle existe pour la compréhension écrite.  

Les critiques
Cette méthode a été soumise également à des critiques. Souvent, on associe la méthode communicative seulement avec l’expression orale. Pourtant, la méthode met l’accent sur la compétence communicative, qui concerne plus que l’expression orale. Cette communication peut se faire par écrit ou par oral et il s’agit aussi bien de la compréhension que de l’expression orale et écrite. Cependant, malgré ces différents aspects de la compétence communicative, l’expression orale joue toujours un rôle primordial dans la méthode communicative. Pour cette raison, une des critiques profondes sur les manuels scolaires, qui se basent sur l’approche communicative, est qu’ils consacrent trop d’attention à l’expression orale. Souvent, ces méthodes proposent trop vite, trop d’exercices d’expression orale, qui en plus sont très avancés. Les autres compétences reçoivent moins d’attention et on ignore les différences individuelles entre les élèves.   




2. Les idées actuelles de l’enseignement d’une seconde langue

2.1 La base de l’apprentissage d’une seconde langue

Les différentes méthodes de l’enseignement des langues, qui sont présentées dans le chapitre précédant, sont influencées par les idées sur l’acquisition des langues. Les linguistes ne savent toujours pas comment le processus de l’acquisition d’une langue se fait exactement. Pour cette raison, les idées sur l’apprentissage d’une langue maternelle ou étrangère ne sont pas univoques.
Dans ce chapitre, nous voulons nous concentrer sur l’enseignement des langues étrangères en général. De cette manière, ce sera plus clair au niveau des idées actuelles concernant les meilleures manières d’enseigner une seconde langue. Dans le chapitre suivant, nous regarderons la problématique de l’expression orale et les nouveaux objectifs de son enseignement.

Il n’existe pas encore de méthode d’enseignement sur laquelle tout le monde est d’accord. Il y a plusieurs théories sur les meilleures manières d’apprendre une seconde langue. Malgré le fait que les linguistes ne sont pas d’accord en général, il existe un consensus entre les différentes théories concernant cinq éléments. Westhoff​[4]​ est un des nombreux auteurs qui a décrit ces cinq éléments qui doivent jouer un rôle primordial dans l’enseignement d’une langue étrangère. L’ordre de ces cinq éléments n’est pas important, mais il faut qu’ils soient présents dans l’enseignement des langues, de préférence en équilibre.    

L’exposition à l’input
Le premier élément est l’exposition à l’input, c’est-à-dire qu’on doit entendre la langue. Comme des enfants, il faut qu’on entende la langue étrangère avant de pouvoir la produire. Donc, la réception précède la production. En gros, on estime que l’input linguistique est le plus efficace quand son niveau se trouve un peu au-dessus du niveau de maîtrise de l’élève de la langue. Par exemple, le niveau de construction des phrases ou de vocabulaire doivent être un peu plus difficile que son niveau de maîtrise. En d’autres termes, l’input doit être ‘i+1’. Le ‘i’ signifie ‘interlangue’, c’est-à-dire un stade intermédiaire dans l’apprentissage d’une langue cible. Donc, l’input doit être un niveau plus haut que l’interlangue de l’élève. Le linguiste Krashen​[5]​ a introduit l’hypothèse de l’input. Selon Krashen, il faut faire une distinction entre l’apprentissage, qui est un processus explicite conscient axé sur la forme ou la grammaire, et l’acquisition, qui est un processus implicite inconscient, axé sur le sens. Krashen est d’avis que surtout l’acquisition de la compétence implicite est importante. Pour acquérir cette compétence implicite, l’élève devrait être exposé à la langue étrangère sous une forme compréhensible. 
Contrairement à l’acquisition, l’apprentissage concerne seulement la connaissance explicite, comme des règles de grammaire. Selon Krashen, l’enseignement de la grammaire est inutile, car la compétence explicite n’aboutit jamais à la compétence implicite qui concerne l’acquisition. Il n’y a pas de transition entre les deux processus. La théorie de Krashen a été beaucoup critiquée, mais son idée principale qu’il faut être exposé à la langue étrangère sous une forme compréhensible est essentielle pour l’apprentissage d’une langue. Cette idée est largement acceptée.       
Pour les mêmes raisons, beaucoup de professeurs de langues sont d’avis que l’usage de la langue cible dans la classe est un élément essentiel pour l’apprentissage d’une langue étrangère. Pourtant, plusieurs recherches montrent qu’en pratique, il y n’a guère de professeurs de langues qui parlent, en majorité, la langue cible pendant les cours. Ainsi, le rapport de 1992 de l’inspection générale de l’éducation nationale néerlandaise​[6]​ décrit qu’il n’y a qu’un cours de français sur cinq, dans lequel les professeurs commencent tout de suite à parler la langue cible, le français. En outre, seulement lors d’un cours sur trois les professeurs encouragent les élèves à parler français également.  
	Ces dernières années, beaucoup d’articles, comme le rapport de la conférence sur la rénovation de l’enseignement des langues étrangères​[7]​, ont mis l’accent sur l’importance de l’usage de la langue cible. Ce rapport décrit les raisons pour lesquelles les professeurs ne parlent guère la langue cible dans la classe. Ils trouvent qu’ils ne parlent pas assez bien la langue cible et ils manquent de courage pour s’exprimer de façon compréhensible devant la classe. Les professeurs ont peur que les élèves ne les comprennent pas et que cela aboutit à des problèmes de discipline dans la classe etc. La littérature invoque l’usage de la langue cible dans la classe, mais en pratique, il n’est pas si évident comme la théorie le décrit. Il existe beaucoup de publications de professeurs qui ont réussi à parler la langue étrangère dans la classe de façon efficace et compréhensible. Plusieurs témoignages montrent que c’est bien possible. Cette méthode a pour but de faire utiliser ultérieurement aux élèves la langue étrangère de manière naturelle. Dans ce travail, nous n’allons pas approfondir les conditions d’usage de la langue cible dans la classe par le professeur et par les élèves, car assez de publications décrivent quelques conditions.​[8]​ Ces conseils peuvent être utiles, mais chaque professeur et chaque classe sont différents. Les professeurs devront essayer de l’appliquer à leur manière, car il est important que les élèves soient souvent exposés à la langue étrangère et apparemment, il n’est pas impossible de le réaliser.   

La focalisation sur le sens 
En général, il y a un consensus entre les linguistes sur le fait que seulement l’exposition à l’input n’est pas assez. Il faut une tâche, souvent dans la forme d’un travail, qui doit attirer l’attention de l’élève sur le sens de l’input. Les élèves doivent se concentrer sur le message, le sens. Ceci ira mieux lorsque la tâche sera plus conforme à la réalité, plus fonctionnelle et intéressante pour les élèves. En faisant une telle tâche réaliste, les élèves entrent en contact avec la vie quotidienne et la culture de la langue étrangère.

La focalisation sur la forme
A part un input compréhensible et la focalisation sur le sens par des taches réalistes, on suppose que la focalisation sur la forme est aussi un élément essentiel de l’enseignement des langages. Pourtant, il y a moins de consensus sur le rôle de la grammaire. Surtout dans la méthode communicative, la grammaire a été fortement critiquée. Dans ce sens, cette méthode a remis le rôle de la grammaire en question. Ces jours-ci, quelques dizaines d’années après l’apparition de la méthode communicative, l’enseignement de la grammaire joue, de nouveau, un rôle important. Ce n’est pas étonnant, car la grammaire est, en fait, la base avec laquelle des mots et des phrases se réunissent pour former une unité plus conforme. En gros, on est d’accord : il faut donner plus d’attention à la forme dans les cours de langues. Cependant, il y a une discussion sur le rôle exact que la grammaire devrait jouer dans l’enseignement. 
	En outre, plusieurs recherches, comme celle de Lyster (1987)​[9]​ ont montré que des élèves, qui recevaient à côté d’un input intensif aussi l’enseignement de la grammaire, avançaient plus vite et commettaient moins d’erreurs de grammaire que les élèves qui ont étudié dans un programme d’immersion. Dans ce programme, la langue étrangère est la langue d’enseignement pendant toutes les activités et dans tous les cours. Ce programme existe à l’école primaire ainsi qu’à l’école secondaire. Les élèves ne reçoivent que l’input linguistique sans donner d’attention à la forme de la langue étrangère. Les résultats de programme d’immersion, comme au Canada (où les enfants anglais suivent le programme d’immersion en français) sont décevants, vu le niveau que le programme cherche à atteindre, à savoir un bilinguisme complet. Quant aux compétences réceptives, les élèves ont à la fin de leur étude un niveau semblable à celui d’un locuteur natif. Quant aux résultats de leurs compétences productives, les élèves savent communiquer de façon fonctionnelle, aussi bien par l’écrit que par l’oral. Le niveau est plus haut que dans l’enseignement traditionnel, mais les élèves commettent quand même beaucoup d’erreurs grammaticales dans leur production.​[10]​          
	Et puis, l’enseignement de la grammaire semble seulement être efficace en combinaison avec l’exposition à l’input intensif, comme le décrivait Krashen. Donc, il s’agit surtout de la combinaison de ces deux éléments. Dans la discussion du rôle de l’enseignement de la grammaire, il semble y avoir beaucoup de consensus concernant une hypothèse spécifique, à savoir l’hypothèse de l’interface faible, qui a été souscrite par plusieurs auteurs, comme Ellis (1991).​[11]​ Selon cette hypothèse la compétence implicite qu’on acquiert, est séparée de la compétence explicite, qu’on apprend. Contrairement à l’hypothèse de Krashen, l’hypothèse de l’interface faible part de l’idée que la compétence explicite, comme la grammaire peut favoriser, d’une manière indirecte, l’acquisition de la compétence implicite. Lorsqu’un élève se concentre sur la forme, il se rend compte de la différence entre l’input réaliste correct et sa propre production incorrecte de la langue. Comme un enfant qui apprend sa langue maternelle, il doit fixer les paramètres de la seconde langue en se basant sur l’input linguistique. L’hypothèse de l’interface faible implique que l’élève d’une langue étrangère formule lui-même des règles de grammaire. On ne sait pas encore comment ce processus se déroule, mais un input riche, varié et réaliste est essentiel pour pouvoir tester et adapter ses règles. On a affaire ici à un paradoxe remarquable, car plus il y a d’input, plus l’élève profite de la focalisation sur la forme grammaticale.    

Le rôle de l’output
Depuis l’apparition de la méthode communicative, il y a plus d’attention pour la production des élèves de langue. La grande influence était la formulation de l’hypothèse de l’output, décrite entre autres par les auteurs Swain et Lapkins.​[12]​ L’idée de cette hypothèse est très logique. Si les élèves sont obligés de s’exprimer uniquement dans la langue étrangère, ils se rendront compte de leur manque de connaissance de la langue pour s’exprimer librement. De cette façon, les élèves verront la nécessité d’enrichir leur connaissance de la langue. Souvent, les élèves ont déjà une idée de la forme correcte, mais ils n’en sont pas sûrs. En les obligeant à s’exprimer dans la langue cible, ils sont forcés de tester leurs hypothèses.
	Ensuite, on peut distinguer deux formes d’output. Premièrement, on peut produire en utilisant des « chunks ». Ce sont des expressions, facilement repérées en mémoire, comme des blocs de langue. Lorsqu’on utilise ces unités de la langue étrangère, on n’est pas conscient de la grammaire, car on emploie des formules non analysées.
	En revanche, on peut produire également en utilisant la grammaire, par exemple l’unité « je voudrais savoir » peut être appris comme un chunck pour poser des questions. Par contre, en utilisant la grammaire, on sait qu’il s’agit d’un pronom sujet avec un verbe au futur antérieur suivi par un infinitif. Quand on connaît la règle de grammaire, on peut formuler nous-mêmes des nouvelles constructions. C’est la raison pour laquelle, cette production s’appelle la production créative. 

Les stratégies
Souvent, le temps pour apprendre une seconde langue est très limité. Les élèves ne disposent pas d’un vocabulaire assez vaste. Lorsqu’ils devront comprendre et produire une langue étrangère, ils se rendront compte qu’ils ne pourront pas dire tout ce qu’ils veulent, ni de la manière qui leur convient. Pour cette raison, il est important d’apprendre aux élèves à se servir des stratégies qui pourraient compenser leurs manques. 
On distingue deux sortes de stratégies : des stratégies réceptives et productives. Des stratégies réceptives servent à compenser le manque de connaissance qui complique la compréhension de l’input de la langue étrangère, comme des stratégies pour la compréhension orale ou écrite.
	 Ensuite, on utilise des stratégies productives ou communicatives pour déguiser le fait qu’on ne peut pas dire quelque chose. Ces stratégies peuvent aider à transmettre le message, par exemple la stratégie de décrire. 

Ces cinq éléments à savoir, l’exposition à l’input, la focalisation sur le sens, la focalisation sur la forme, le rôle de l’output et les stratégies forment la base de l’apprentissage des langues. L’expression orale n’est qu’une partie de cet apprentissage. Pourtant, tous ces éléments sont aussi importants pour cette compétence spécifique. L’expression orale est considérée comme une des compétences la plus utile et importante dans la vie quotidienne. Le chapitre suivant se concentre sur la problématique et les objectifs de l’enseignement de l’expression orale.


3. Les objectifs actuels de l’enseignement de l’expression orale

3.1 La problématique de l’enseignement de l’expression orale 

L’enseignement de l’expression orale cause, pour beaucoup de professeurs de langues, un problème. Ces derniers temps, on fait plus attention à cette compétence dans la classe et plus de manuels scolaires offrent des exercices oraux. Pourtant, en 1999 le rapport de l’inspection générale de l’enseignement national​[13]​ a conclu que ce sont souvent ces exercices oraux que les professeurs laissent tomber. Les raisons sont diverses. C’est surtout une question de temps. Les classes sont grandes et un bon exercice oral doit être bien organisé et cela prend du temps. Beaucoup de professeurs tiennent trop aux manuels scolaires. Ils doivent terminer le chapitre avant l’examen et il est plus facile d’ignorer ces exercices d’expression orale. En conséquence, les élèves, surtout ceux du plus haut niveau, obtiennent des résultats maigres en expression orale.  
	Contrairement aux autres compétences, la didactique de l’expression orale n’en est qu’aux balbutiements. LPC (1994)​[14]​ a conclu que l’incertitude règne concernant les formes de travail. Il n’y a pas de forme de travail qui soit maniée par la plupart des professeurs de langues. Les exercices oraux, qui sont utilisés le plus souvent, sont des exercices dirigés et libres et des exercices à propos des expressions courantes. 
Cependant, de plus en plus de publications concernant la didactique de l’expression orale apparaissent, comme des publications sur des stratégies communicatives (Oostdam, R. & G. Rijlaarsdam, 1996)​[15]​ et sur des exercices oraux (Beer, de J & W. van Dalen, 1984)​[16]​. Pourtant, il semble que beaucoup de professeurs ne savent pas comment entraîner l’expression orale d’une manière efficace. 

Les problèmes concernant l’examen d’expression orale
En théorie, les quatre compétences sont d’une importance égale, mais en pratique, elles ne sont pas traitées de manière équilibrée. Cela est à cause des examens. L’examen de la compréhension écrite forme la moitié de la note finale. Les trois autres compétences forment l’autre moitié de la note. Les compétences réceptives sont testées par un examen national. Donc, le niveau de ces examens est égal pour tous les élèves d’un même niveau d’études. 
Par contre, les compétences productives sont testées par un examen scolaire. Donc, les examens de l’expression écrite et orale diffèrent par école. Surtout, en ce qui concerne les examens de l’expression orale, il y a beaucoup de choses qui sont vagues et pas univoques. De plus, les examens scolaires ne sont pas toujours d’un même niveau, cela dépend de l’école et du professeur. Cela a comme conséquence qu’une certaine note d’un examen d’expression orale a plus de valeur que la note d’un autre examen d’une école différente ou d’un autre professeur. Cette disparité est due à l’incertitude qui règne parmi les professeurs de langues concernant les manières d’examiner l’expression orale. En 2007, il y aura une rénovation de l’enseignement des langues. Cette rénovation devrait formuler de nouveaux objectifs et de nouvelles directives concernant l’examen de cette compétence. 

3.2 La redéfinition des objectifs de l’enseignement de l’expression orale 

En août 2007, l’enseignement secondaire sera rénové. L’idée générale, c’est que les écoles doivent avoir plus de libertés afin d’organiser l’enseignement à leur manière personnelle. Pour cette raison, les programmes d’enseignement sont globalisés, c’est-à-dire qu’ils ont moins de critères à propos des examens de fin d’études, ceux-ci sont aussi moins détaillés, comme c’était le cas avant. Ces critères décrivent le niveau demandé des examens des compétences orales et écrites. De plus, toutes les prescriptions sur la forme des examens scolaires sont enlevées. Les professeurs de langues sont maintenant libres d’organiser les examens scolaires comme bon leur semble.  
Pour aider cette réorganisation, SLO​[17]​ a publié en 2007 quelques directives pour les examens scolaires du niveau Havo et Vwo. Les programmes et les critères des examens de fin d’études sont refondus, de manière que le niveau des compétences des langues soit lié au cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL). Ces directives peuvent être consultées sur le site de SLO.​[18]​ 

L’examen secondaire consiste en un examen central et un examen scolaire. Pour les langues étrangères, il y a six domaines différents, qui sont examinés, à savoir :
	Le domaine A : La compréhension écrite
	Le domaine B : La compréhension visuelle et orale
	Le domaine C : L’expression orale
	Le domaine D : L’expression écrite
	Le domaine E : La littérature
	Le domaine F : L’orientation scolaire et professionnelle
On général, on enseigne les quatre compétences traditionnelles et la littérature. Ces domaines diffèrent légèrement. La compréhension orale comprend aussi la compréhension visuelle. Par exemple, dans un examen concernant une émission télévisée, il s’agit de compréhension visuelle et orale. Le dernier domaine devrait souligner l’utilité de la langue étrangère dans la carrière scolaire ou professionnelle des élèves.  
En ce qui concerne le domaine C, l’expression orale est divisée en deux sous-domaines, à savoir le domaine C1, le dialogue et le domaine C2, le monologue. Dans ce travail écrit, nous voulons nous concentrer seulement sur le domaine C1, le dialogue, car nous estimons que cette compétence est la plus importante dans l’enseignement contemporain. L’enseignement des langues étrangères doit être utile et la compétence de pouvoir communiquer dans la langue cible est un des éléments le plus utile à l’étranger dans la vie quotidienne.       

Le cadre européen commun de référence pour les langues
Publié en 2001 par le Conseil de l’Europe, le cadre européen commun de référence pour les langues (CECRL) est un cadre avec les descriptions des niveaux de la maîtrise d’une langue étrangère. Selon la Direction générale de l’Enseignement scolaire en France​[19]​, le CECRL n'est ni un manuel ni un référentiel de langues. Le cadre est un outil conçu pour répondre à l'objectif général du Conseil de l'Europe qui est de " parvenir à une plus grande unité parmi ses membres " et d'atteindre ce but par l'adoption d'une démarche commune dans le domaine culturel ". Le cadre est applicable pour toutes les langues étrangères. De cette façon, le niveau de différentes langues de différents pays sera comparable. Aujourd’hui, le niveau et le diplôme de la langue étrangère anglais, par exemple en Espagne ou en Allemagne, ne sont pas toujours de la même valeur. Les différents niveaux des compétences des langues étrangères des membres de l’Union européenne seront plus égaux avec ce cadre européen commun.  
Le CERCL distingue trois niveaux communs de référence. Ce schéma, également publié par la Direction générale de l’Enseignement scolaire en France​[20]​, montre les trois niveaux de la maîtrise d’une langue étrangère. 

Lorsqu’on commence à apprendre une seconde langue, on commence au niveau le plus bas, à savoir le niveau A. Puisqu’on avance dans l’enseignement des langues, les compétences langagières et le niveau de CECRL devront augmenter également. Les niveaux sont cumulatifs, par exemple il ne s’agit que d’une maîtrise du niveau B1, lorsqu’on maîtrise tout ce qui se trouve aux niveaux inférieurs, dans ce cas A1 et A2. Le schéma montre que les trois niveaux sont subdivisés en six niveaux communs, à savoir :

Niveau A : utilisateur élémentaire (= scolarité obligatoire), lui-même subdivisé en niveau introductif ou de découverte (A1) et intermédiaire ou usuel (A2) 
Niveau B : utilisateur indépendant (=lycée), subdivisé en niveau seuil (B1) et avancé ou indépendant (B2). Il correspond à une " compétence opérationnelle limitée " (Wilkins) ou une " réponse appropriée dans des situations courantes " (Trim)
Niveau C : utilisateur expérimenté, subdivisé en C1 (autonome) et C2 (maîtrise)

Ce cadre devra refléter le niveau d’un élève des langues. Dans l’annexe 1 se trouve une description détaillée des trois niveaux. Il ne faut pas confondre le niveau C2 avec la compétence langagière d’un locuteur natif, car celle-ci ne se trouve pas dans ce modèle. En général, les élèves du baccalauréat ont déjà difficile d’obtenir le niveau B2. Les niveaux C1 et C2 sont plutôt appliqués aux études supérieures ou académiques. Concernant le niveau C2, il s’agit d’un niveau de compétences langagières très élevé, qui ne peut être atteint qu’après avoir vécu et travaillé un certain temps dans le pays de la langue cible.
Chaque niveau décrit des compétences linguistiques demandées. Ce cadre distingue cinq compétences linguistiques, à savoir la compréhension écrite et orale, l’expression écrite et orale et l’interaction. Cette dernière activité de communication est nouvelle entre les quatre compétences langagières traditionnelles. Pour cette raison, on a séparé l’expression orale dans le monologue et le dialogue, c’est-à-dire l’interaction. 

Puis, on a développé également un portfolio européen des langues, qui  donne un résumé de tous les niveaux de CERCL. Selon Les Principes et Lignes directrices​[21]​ publiés par le Comité de l'éducation du Conseil de l'Europe, le projet du portfolio a deux buts principaux :
a) motiver les élèves en reconnaissant leurs efforts pour étendre et diversifier leurs capacités langagières à tous les niveaux ;
b) fournir un état des capacités langagières et culturelles qu'ils ont acquises (à consulter, par exemple, lorsqu'ils passent à un niveau supérieur d'apprentissage ou cherchent un emploi dans leur pays ou à l'étranger).​[22]​
Ensuite, les niveaux sont décrits en forme de compétences langagières. Donc, on  met l’accent sur les compétences et pas sur la connaissance. On ne regarde plus ce que les élèves savent de la langue étrangère, mais ce qu’ils peuvent faire avec cette langue. A l’aide de ces descriptions détaillées, les élèves peuvent réfléchir à leurs expériences d’apprentissage des langues et ils savent exactement quelles compétences ils doivent encore acquiérir pour obtenir un certain niveau. Cette grille par laquelle les élèves peuvent s’évaluer se trouve dans l’annexe 2.  
De plus, les niveaux des programmes d’examens pour Havo et Vwo ont été analysés et comparés avec les niveaux du CERCL. Le résultat de cette analyse a donné de nouvelles descriptions de niveau de chaque domaine examiné. Ces nouveaux critères de niveau devraient mieux correspondre avec les niveaux du CERCL. Nous ne nous concentrerons que sur le niveau du domaine C, à savoir l’expression orale. Concernant ce domaine, nous mettrons l’accent sur le sous-domaine C 1, le dialogue.

Le niveau de l’examen de l’expression orale :  le dialogue
Quant à l’examen de sous-domaine C1, le dialogue, SLO a formulé les critères suivants : l’élève doit pouvoir
	Réagir de manière adéquate dans des contacts sociaux avec des utilisateurs de la langue cible ;
	Demander et fournir des informations ;
	Exprimer ses sentiments ;
	Décrire des personnes ou des objets et formuler des arguments et des points de vue ;
	Appliquer des stratégies afin de laisser continuer une conversation.
Le premier critère concerne la pragmatique de la langue. Le niveau de la langue doit être appliqué au continu de la conversation et au niveau de l’interlocuteur. Pourtant, réagir de manière adéquate implique également l’activité langagière de demander aux interlocuteurs de se préciser ou de donner des informations manquantes.  
	Ces critères de l’examen ont été comparés avec le CERCL. Selon cette comparaison, les examens de fin d’études des trois langues étrangères, à savoir l’anglais, le français et l’allemand du niveau Havo et Vwo, devront avoir le niveau de CERCL suivant :
	Havo	Vwo
L’anglais	B 1+	B 2
Le français	B 1	B 1+
L’allemand	B 1+ 	B 2

Dans ce travail écrit, nous voulons nous concentrer sur le niveau de l’enseignement de français le plus haut, à savoir le Vwo. Pour le Vwo, le niveau des examens de français doit être B 1+. 
La grille de l’auto-évaluation, qui se trouve dans annexe 2, donne des critères du niveau B1 pour la compétence langagière, l’interaction. Ces critères ont été écrits à partir du point de vue de l’élève. De cette façon, il peut évaluer si ses compétences dans le domaine de l’interaction atteignent le niveau B1, c’est-à-dire « Je peux faire face à la majorité des situations que l'on peut rencontrer au cours d'un voyage dans une région où la langue est parlée. Je peux prendre part sans préparation à une conversation sur des sujets familiers ou d'intérêt personnel ou qui concernent la vie quotidienne (par exemple famille, loisirs, travail, voyage et actualité) ». 

Le SLO a formulé aussi des critères exacts auxquels les examens de fin d’études devraient répondre. Ces critères concernent les sujets de conversation, le vocabulaire employé, la correction grammaticale, l’interaction, la cohérence, la prononciation et la mesure sur laquelle l’élève parle couramment. Ensuite, il y a aussi des critères, qui mettent l’accent sur la compréhension orale, car communiquer implique des compétences productives aussi bien que réceptives.
Puisque ce travail écrit ne concerne pas la problématique de l’examen de l’expression orale, mais plutôt la problématique de l’entraînement à l’expression orale, nous ne traiterons pas tous les critères de l’examen d’une manière détaillée. Ces critères exacts sont décrits dans le rapport de SLO, qu’on peut consulter sur le site de cette organisation​[23]​. 










4. La situation actuelle : une nouvelle méthode « Tasked Based Language Learning»

Dans la classe, on n’apprend pas une langue étrangère d’une manière naturelle. L’objectif est l’apprentissage et l’usage de la langue étrangère, mais souvent les exercices ne sont pas réalistes. Pourtant, on peut apprendre une langue étrangère également sans professeur, sans cours et sans grammaire dans le pays de la langue cible. Dans ce cas, on est exposé à beaucoup de l’input, qui est plus riche et plus varié que l’input dans la salle de classe. A l’étranger, l’apprentissage de la langue est une nécessité pour la communication et l’usage de la langue a toujours un objectif réel.
	Les limitations de l’enseignement des langues dans la classe influencent aussi l’entraînement à l’expression orale. Selon Cook​[24]​, soixante-dix pour cent des énoncés, qui sont produits dans la classe, sont produits par le professeur. C’est la raison pour laquelle elle compare la conversation entre professeur et élève avec celle entre mère et enfant. Les interactions dans les classes, qui sont dirigées par le professeur, se déroulent souvent en trois parties : le professeur initie, l’élève répond et le professeur évalue la réponse par le feed-back. En général, les élèves n’ont très peu de possibilités d’utiliser la langue étrangère. L’interaction dans la classe diffère beaucoup de la vie réelle. Le professeur peut décider du sujet de la conversation et contrôler le déroulement de l’interaction. La plupart de temps, c’est le professeur qui initie le sujet et qui conclut la conversation. C’est lui qui dirige tout. Surtout le feed-back du professeur a un caractère artificiel. Dans la vie réelle, une personne qui a demandé l’heure, ne dira pas « Bien fait » après avoir entendu la réponse à sa question.
	Dans des tâches communicatives de la méthode de « Tasked Based Language Learning », le professeur ne donne pas du feed-back, car il ne domine plus l’interaction. La correction grammaticale joue un rôle moins important. Les élèves apprennent à exprimer leurs idées, leurs sentiments etc. Les élèves ont la possibilité de choisir le sujet ou de conclure une conversation. De cette façon, ils apprennent toutes sortes des compétences communicatives d’une manière beaucoup plus naturelle, comme dans la routine de la classe traditionnelle. Le professeur doit motiver les élèves à parler plus librement et plus souvent dans la langue cible. Le cadre de la méthode de « Tasked Based Language Learning » vise à réorganiser l’interaction dans la classe et l’entraînement à l’expression orale, afin que l’apprentissage des langues étrangères se fasse d’une manière plus efficace et plus naturelle. 
	
4.1 La méthode « Tasked Based Language Learning »

Depuis une vingtaine d’années, le concept de la « tâche » a influencé l’enseignement des langues étrangères. Cette approche a été influencée par la méthode audio-orale et la méthode communicative. L’enseignement par les tâches d’apprentissage combine les idées principales de ces deux méthodes. Il s’agit de la réception aussi bien que de la production de la langue. Les tâches réunissent plusieurs compétences en même temps. Comme la méthode communicative, cette approche vise également à préparer les élèves aux situations quotidiennes à l’étranger.  
Plusieurs recherches ont décrit cette méthode. Pour ce travail écrit, nous nous sommes basés sur Willis (1996)​[25]​ et sur Ellis (2003)​[26]​, qui ont décrit cette approche et les conditions d’une tâche d’une façon détaillée. Il n’y a pas de consensus sur la définition d’une tâche d’apprentissage. Selon Willis​[27]​, une tâche est toujours une activité où l’élève utilise la langue cible avec un objectif communicatif afin d’aboutir à un résultat. L’objectif de ces tâches est de stimuler la communication réelle dans la seconde langue.   
	Une caractéristique de cette approche est que les élèves sont libres de choisir n’importe quelle forme de langue pour exprimer ce qu’ils veulent dire, afin d’accomplir les objectifs de la tâche. Il y aura en plus la nécessité de communiquer et les élèves trouveront plus de manières différentes de s’exprimer, lorsqu’ils ne se rappellent plus de certains mots. Beaucoup d’exercices d’expression orale sont des exercices fermés, c’est-à-dire qu’ils sont fortement structurés. Il n’y a pas de nécessité de communiquer et ils mènent souvent à une seule réponse possible. Les manuels scolaires contiennent beaucoup de ces exercices, comme le dialogue fermé où les deux rôles sont écrits et les élèves ne doivent que traduire ou compléter le dialogue écrit.
	De plus, il n’y a pas beaucoup de théories qui expliquent la raison pour laquelle ces tâches d’apprentissage sont édifiantes. Westhoff​[28]​ a tenté d’étayer le caractère instructif des tâches. Comme dans la langue maternelle, on apprend une langue surtout en l’utilisant. Selon Westhoff, en faisant toutes sortes d’activités dans la langue cible, l’élève sera mis en contact avec toutes sortes de formes de cette langue. Les tâches d’apprentissage peuvent être très variées. Il s’agit de situations ou de problèmes qui peuvent se produire également dans la vie réelle. Willis​[29]​ distingue six sortes de taches. 

4.2 Les différentes sortes de tâches d’apprentissage

Selon Willis, on peut distinguer six tâches d’apprentissage différentes, à savoir : 
1.	Écouter
Écouter semble une tâche très simpliste, mais elle peut mener à beaucoup d’autres activités, comme l’expression orale. Cette tâche implique :
- Du brainstorming, où les élèves se basent sur leurs connaissances ou sur leurs expériences personnelles ; 
- La recherche des faits, où les élèves découvrent des nouvelles choses en travaillant ensemble.
Le résultat sera une liste complétée par des données du texte oral. 

2.	De l’arrangement et du triage
Cette tâche implique :
-  	La succession des éléments ou des actions dans un ordre chronologique ;
-  	La catégorisation des éléments dans des groupes ;
- 	La classification des éléments selon des valeurs personnelles, des critères spécifiques.

3.	La comparaison
Dans cette tâche, il s’agit de comparer des informations des sources différentes. Cette tâche implique :
- Assortir des points comparables et les relier l’un à l’autre ;
- Chercher des ressemblances et des différences.

4.	La résolution des problèmes
Cette tâche revendique les compétences intellectuelles et l’argumentation des élèves. Le processus et le temps dépendent du type et de la complexité du problème. En ce qui concerne les problèmes de la vie réelle, il s’agit de toutes sortes d’activités communicatives, comme décrire, comparer, évaluer et argumenter. 

5.	Partager des expériences personnelles
Ce type de tâche devrait contribuer à la motivation des élèves, qui devraient être stimulés à s’exprimer librement et à partager leurs expériences personnelles dans la langue cible. Il s’agit d’une tâche ouverte. Son objectif est moins clair et pour cette raison, elle est plus difficile à réaliser dans la classe. Pourtant, pour la même raison, elle ressemble plus à une vraie conversation.

6.	Les tâches créatives
Ces tâches s’appellent aussi des projets, qui imposent des couples ou des groupes d’élèves pour la réalisation. En général, ces tâches ont tendance à en combiner plusieurs. Pour ces projets, l’organisation et le travail en équipe sont essentiels. Le résultat du projet peut être présenté à la classe ou à un publique plus grand. 
  
4.3 Les caractéristiques d’une tâche d’apprentissage

On ne sait pas clairement quels sont les critères précis d’une tâche d’apprentissage.  Kazeroni​[30]​, qui est le responsable des Colloques UNTELE (Usages des Nouvelles Technologies Educatives dans l'Enseignement des Langues Etrangères) à l’université de Technologie de Compiègne, a formulé quelques dimensions extérieures d’une tâche. Sa liste des dimensions, dont l’ordre est sans importance, n’est pas exhaustive. D’autres chercheurs peuvent en donner d’autres. Pourtant, pour ce travail écrit, nous nous sommes basés sur la liste des dimensions extérieures d’une tâche de  Kazeroni, à savoir :
	L’organisation : le contenu / l’objectif / les procédures / les résultats; 
	La focalisation sur le sens / sur les formes / sur l’ensemble forme-sens;
	La complexité / la fluidité / la précision; 
	La réalisation / l’apprentissage; 
	La fermeture / l’ouverture; 
	L’évaluation / le feedback; 
	Intégrée / isolée. 

L’organisation d’une tâche d’apprentissage
Une tâche d’apprentissage peut être organisée de différentes manières. L’organisation implique quatre parties. Premièrement le contenu d’une tâche peut être des textes écrits ou oraux, des chansons, des images etc. Deuxièmement, les objectifs peuvent également varier. Une tâche d’apprentissage peut viser à l’entraînement, la répétition ou le renforcement d’une certaine activité langagière. Troisièmement, concernant les procédures d’une tâche, on peut distinguer trois phases, à savoir « la pré-tâche », « la tâche » et « la post-tâche ». Quant à la phase de « la pré-tâche », il s’agit de l’introduction du sujet de la tâche et toutes les préparations qui doivent être prises avant la réalisation de la tâche, dans la phase suivante. La phase de « la post-tâche » concerne l’évaluation de la tâche. Lors de cette évaluation, l’élève doit faire preuve de son apprentissage par un rapport écrit ou oral.  

La focalisation sur le sens / sur les formes / sur l’ensemble forme-sens
La focalisation sur le sens et sur les formes sont deux éléments de base de l’enseignement des langues, que nous avons décrit dans le deuxième chapitre. Lorsqu’une tâche est focalisée sur le sens, il est important de transmettre le message, sans se soucier de la correction grammaticale. Pourtant, quand une tâche est focalisée sur les formes, l’élève coupe l’input dans des morceaux isolés, afin qu’il puisse les analyser avec l’aide de la grammaire. Cette conception rappelle la méthode grammaire-traduction, qui n’était que posée sur la forme correcte.
Dans la dernière focalisation, il s’agit d’une combinaison de ces deux éléments. La tâche n’implique pas seulement de recevoir et de transmettre des messages, mais aussi de prêter attention au code linguistique. Donc, le message et la correction grammaticale jouent un rôle. Cependant, selon Kazeroni, il est difficile de concevoir des tâches d’apprentissage satisfaisant aux exigences de la focalisation sur l’ensemble forme-sens, même si c’est théoriquement cette dernière qui serait la plus efficace  pour l’apprentissage. 

La complexité / la fluidité / la précision
Cette dimension renvoie à la difficulté d’une tâche d’apprentissage. La complexité d’une tâche peut se trouver par exemple dans l’input assez difficile auquel l’élève est exposé. La fluidité a à voir avec la vitesse de la production de la tâche et la précision renvoie à la mesure dans laquelle la tâche a été réalisée de façon détaillée.    

La réalisation / l’apprentissage
L’objectif d’une tâche d’apprentissage est d’exercer la langue, afin d’acquérir la langue cible d’une manière plus ou moins inconsciente. Pourtant, il est possible qu’une tâche soit réalisée sans qu’il y ait eu de l’apprentissage. Pour cette raison, il est important de faire une distinction entre la réalisation et l’apprentissage. Parfois, la réalisation réussie est la preuve de l’apprentissage. Kazeroni estime que « pour que la réalisation contribue à l’apprentissage, il faut que la tâche influe au moins sur l’un des facteurs suivants : la complexité, la fluidité ou la précision. Par ailleurs, certaines tâches ne peuvent pas être réalisées facilement parce qu’elles sont ouvertes, tandis que d’autres tâches de nature fermée sont plus aisément réalisables. »​[31]​

La fermeture / l’ouverture 
Une tâche d’apprentissage peut être de nature fermée ou ouverte. Une tâche fermée est structurée d’une manière détaillée et elle ne mène qu’à une solution possible. Par exemple, la tâche : Travaillez à deux, regardez ces images et cherchez les six différences. La limite de temps : 2 minutes. 
	Par contre, une tache ouverte est moins structurée et les réponses ne sont pas prédéterminées. L’objectif est moins clair, comme dans des tâches, Formulez votre opinion concernant ces événements ou Décris le déroulement de ta journée. 
	Ensuite, il y a aussi des tâches qui sont à moitié fermée, à moitié ouverte. Par exemple, les tâches avec un problème logique. Ces tâches ont souvent un objectif et une solution spécifique. Dans ce cas, les élèves ont plusieurs manières de parvenir à la réponse ou à la solution. En général, plus les objectifs de la tâche sont clairs, plus les résultats peuvent être évalués aisément par les élèves.  

L’évaluation/ le feedback
L’évaluation d’une tâche fermée est plus facile que celle d’une tâche ouverte, puisque la réponse unique doit coïncider avec la réponse prévue. L’évaluation d’une tâche ouverte est plus compliquée et concerne plutôt une évaluation des progrès de l’élève au niveau de la complexité ou de la précision. Dans ce cas, l’évaluation examine dans quelle mesure l’élève a réussi la réalisation de la tâche.  
	En ce qui concerne le feedback, c’est une forme d’évaluation et de conseils sur ce que l’élève n’a pas encore réussi à faire. Le feedback devrait contribuer à l’apprentissage, car cette forme d’évaluation devrait permettre à l’élève de réfléchir sur sa production linguistique et aux résultats de la tâche. On distingue deux sortes de feedback, à savoir le feedback négatif et le feedback positif. Le premier signale à l’élève, l’erreur qu’il a commise. Le feedback négatif peut être implicite, par exemple en corrigeant la réponse incorrecte dans une paraphrase. Pourtant le feedback négatif peut être également explicite, par exemple par une rupture de la conversation ou en corrigeant l’interlocuteur d’une manière directe. Dans le feedback positif, il s’agit des compliments ou des encouragements à l’élève. Cette forme de feedback devrait stimuler l’élève à s’exprimer dans la langue cible. Donc, le feedback à la tâche d’apprentissage peut corriger et donner des conseils sur la réalisation de la tâche ou complimenter et encourager l’élève à propos de ses résultats. 

Intégrée / isolée
La tâche d’apprentissage est basée sur l’idée qu’on apprend une langue en l’utilisant. En faisant plusieurs actes linguistiques dans des situations réelles, l’élève sera exposé aux différentes formes de la langue. L’élève devrait se rappeler plus facilement ces formes variées de la langue en faisant des tâches diverses. On rappelle une certaine forme de langue par ses caractéristiques. L’élève classifie les caractéristiques de la langue dans des domaines différents. Une tâche riche ou intégrée est construite d’une manière qu’on peut seulement la réaliser correctement en faisant plusieurs actes linguistiques dans des domaines différents. Par exemple, une tâche qui concerne aussi bien le lexique, la phonologie que la prononciation. Selon Kazeroni « Une tâche intégrée permet donc de pratiquer plusieurs domaines avec l’aide de différents supports tout en engageant l’élève dans un processus de restructuration de ses acquis ».​[32]​ Une tâche intégrée se focalise sur la forme aussi bien que sur le sens.
	Pourtant, une tâche isolée est une tâche qui ne concerne qu’un domaine, par exemple seulement le domaine du lexique. Elle ne met pas l’accent sur l’ensemble de forme et de sens, mais sur des formes isolées. Souvent, ces tâches se trouvent dans les domaines du lexique, de la grammaire ou de la phonétique.

4.4 Les critères d’une bonne tâche d’apprentissage







Une tâche qui est réaliste, implique un acte de langage dans une situation de la vie quotidienne, par exemple demander des informations dans un magasin de vêtements. Ces tâches ressemblent aux situations réelles ou des problèmes réalistes, qui peuvent se produire dans la vie quotidienne. Ces tâches sont plus attrayantes pour les élèves, que des actes de langage qui semblent être inutile dans la réalité. Les tâches réalistes devraient contribuer à la motivation des élèves.
	Ensuite, une tâche est fonctionnelle, quand il est possible d’atteindre son objectif prévu. L’objectif d’une tâche peut être l’entraînement à la compréhension orale. Dans ce cas, une tâche, qui vise à écrire une lettre, n’aura que peu de sens et ne sera donc pas fonctionnelle. De plus, une tâche est fonctionnelle si elle apprend quelque chose de nouveau à l’élève, dont il peut se servir également hors de la classe, dans la vie quotidienne à l’étranger.     
	Et puis, une tâche est de nature univoque, si les instructions sont claires pour les élèves. En outre, la tâche doit être faisable, c’est-à-dire qu’elle doit correspondre au niveau de l’élève et lui fournir du temps et des moyens nécessaires pour réaliser la tâche, d’une manière convenable avec beaucoup d’interaction dans la langue cible. 

4.5 L’expression orale selon la méthode de « Task Based Language Learning »

La méthode « Task Based Language Learning » se base sur des tâches d’apprentissage, au lieu d’exercices de compétences linguistiques, comme la compréhension orale ou écrite et l’expression orale ou écrite. Dans ces tâches, il s’agit souvent de problèmes ou de questions réalistes. Les élèves tentent de résoudre les problèmes ou de répondre aux questions, afin d’obtenir le résultat prévu. En faisant la tâche, les élèves doivent se servir de plusieurs compétences, par exemple la tâche d’interviewer un locuteur natif de la langue cible. Cette tâche a comme objectif principal d’entraîner l’expression orale, mais pour atteindre le résultat de l’enregistrement de l’interview, il faut faire usage de plusieurs compétences. C’est-à-dire que l’élève doit planifier et écrire ses questions, donc il s’agit de la compétence de l’expression écrite. Puis, il faut interviewer le locuteur natif. Pour cette activité, il est nécessaire d’écouter attentivement les réponses du locuteur natif pour pouvoir y réagir et éventuellement reformuler les questions prévues. Bref, dans cette tâche de l’interview, il s’agit de la vraie communication orale. Donc, comme dans la vie réelle, on doit pouvoir comprendre l’input et produire de l’output. 
	Cette tâche est un exemple d’une manière de réaliser l’enseignement des langues vivantes selon la méthode de « Task Based Language Learning ». La tâche d’interviewer un locuteur natif est différente des exercices traditionnels d’expression orale. Souvent dans les manuels scolaires, les élèves doivent entraîner leur expression par des dialogues, qui sont fortement structurés. Ces jeux de rôle sont joués par deux élèves, dont chacun se charge d’un rôle du dialogue. Souvent, un des deux rôles est déjà écrit ou presque complet. Parfois, les élèves peuvent lire les deux rôles. Donc, ils savent exactement ce que leur camarade de classe répondra. Dans ce cas, il n’y a pas de nécessité de communiquer, car en fait, on sait déjà la réponse suivante. Les élèves ne feront l’exercice que parce que le professeur le leur donne à faire. Ces exercices peuvent être améliorés d’une manière très simple en créant ce qu’on appelle ‘un trou d’information’. C’est-à-dire que les élèves ont chacun seulement un rôle à leur disposition, de manière qu’ils ne sachent plus à l’avance ce que leur interlocuteur répondra.  
	Pourtant, le résultat de ces dialogues reste fortement prévisible. Il y a aussi des dialogues beaucoup moins structurés, mais ces jeux de rôle qui visent à la production spontanée de la langue cible sont souvent trop libres et trop vagues pour pouvoir obtenir ce résultat. En outre, même pour les élèves du baccalauréat du plus haut niveau de l’enseignement, l’objectif de la production spontanée est visé trop haut. Pour pouvoir obtenir ce résultat, l’élève doit avoir un vocabulaire assez vaste et l’habitude de s’exprimer dans la langue étrangère dans différentes situations. Il doit être préparé à la vie quotidienne, pour pouvoir réagir d’une manière spontanée. La méthode « Task Based Language Learning » vise à créer pour les élèves des situations plus naturelles que les méthodes traditionnelles, où l’input linguistique est aussi important que l’output linguistique et où le sens joue un rôle aussi important que la forme. Donc, il s’agit de situations qui peuvent se produire également dans la vie réelle. 





5. L’expression orale selon les manuels scolaires 

5.1 L’importance des manuels scolaires

Les manuels scolaires forment pour beaucoup de professeurs de langues la base de leurs cours. Ils utilisent les exercices ou le matériel, qui sont proposés par la méthode. Quelques professeurs sont tellement sûrs des manuels scolaires, qu’ils les suivent à la lettre. Souvent dans ces cours, il n’y a pas beaucoup de variations, car les élèves ne font rien d’autre que les exercices de leur livre. De plus, les manuels scolaires permettent de faire un planning du travail. De cette façon, les élèves savent exactement quels exercices ils doivent avoir fait avant quelle date. Selon le rapport d’inspection générale de l’enseignement national​[34]​ et l’auteur Rijlaarsdam​[35]​, beaucoup de professeurs ont l’idée qu’ils doivent faire tous les exercices du livre. Souvent, les manuels scolaires sont trop grands et il y a des cours qui sont annulés. En général, les manuels sont considérés comme les meilleurs moyens de préparer les élèves pour les examens. Donc, il faut avoir terminé le livre avant. Vu que le temps pour faire ces exercices est limité, les professeurs de langues enlèvent quelques exercices, surtout ceux d’expression orale, parce que ces exercices ont besoin de plus de temps et d’organisation.   
	Pourtant, il y a quand même des professeurs, qui utilisent les manuels scolaires plutôt comme point de départ, par exemple ils font une sélection des exercices utiles ou ils utilisent de temps en temps un texte écrit ou oral du livre. L’apprentissage d’une langue étrangère dans la classe diffère de l’apprentissage naturel. Pour cette raison, l’usage des matériaux authentiques devra contribuer à donner un caractère plus naturel aux cours. C’est le professeur qui doit fournir les matériaux authentiques aux élèves, comme par exemple des films français ou des émissions de la télévision française. Dans ce cas, c’est le professeur qui fait les exercices ou les tâches d’apprentissage, au lieu du manuel scolaire.
	Et puis, les manières d’organiser des cours de langues sont très nombreuses. Ce travail écrit ne tente pas d’analyser ces différentes manières. Ce qui est important de savoir, c’est que dans n’importe quelle méthode d’enseignement, les manuels scolaires y jouent presque toujours un rôle. Ce rôle peut être d’une importance énorme ou limitée. Ceci dépend surtout de la manière dont le professeur veut organiser ses cours.  

5.2 Trois manuels scolaires 

Dans ce travail écrit, nous analyserons trois manuels scolaires récents, à savoir D’accord!, Grandes Randonnées et Grandes Lignes. Nous ne regarderons que le seconde cycle de l’enseignement secondaire du plus haut niveau, à savoir 4, 5 et 6 Vwo. De cette manière, nous espèrons analyser si le niveau d’entraînement à l’expression orale est assez élevé pour pouvoir atteindre le niveau de l’examen de fin d’études, à savoir le niveau B1+​[36]​.
	Ensuite, pour pouvoir dire quelque chose sur le niveau de l’entraînement à l’expression orale, il faut savoir combien de temps les manuels consacrent aux exercices de cette compétence. Pour cette raison, nous comparerons pour chaque méthode, les exercices d’expression orale avec les exercices des autres compétences. 
	De plus, nous analyserai les exercices d’expression orale plus en détail. Nous regarderons quels types d’exercices les manuels scolaires proposent et dans quelle mesure ils sont influencés par la méthode de « Task Based Language Learning ».  En d’autres termes, dans quelle mesure les manuels scolaires proposent-ils des tâches d’apprentissage concernant l’expression orale ?

D’accord!
La méthode D’accord!​[37]​ a pour chaque année scolaire un livre d’exercices, qui comporte un certain nombre de chapitres. Tous les chapitres sont construits de la même façon. Au début du chapitre, il y a un planning de travail. Les différentes compétences sont traitées dans un ordre fixe et les chapitres se terminent par un entraînement pour l’examen de la compréhension écrite. 

Grandes Randonnées
La méthode Grandes Randonnées​[38]​ a un livre d’exercices, qui ressemblent les exercices pour 4, 5 et 6 Vwo. Ce livre consiste en 10 dossiers, qui tous sont construits plus au moins de la même façon. Tous commencent par un planning de travail, dans lequel est indiqué le temps prévu pour chaque compétence. Chaque dossier termine par un bilan, dans lequel les élèves peuvent évaluer leurs progrès dans le chapitre traité.

Grandes Lignes
Comme la méthode précédant, la méthode Grandes Lignes​[39]​ a un livre d’exercices, qui ressemblent les exercices pour 4, 5 et 6 Vwo. Ce livre ne traite pas la compétence de la compréhension écrite, car celle-ci est traitée dans un autre livre d’exercices. Aussi bien la méthode Grandes Randonnées que cette méthode traitent cette compétence séparément pour la même raison. Jusqu’à l’année 2007, les langues vivantes, le français et l’allemand étaient divisées en deux parties. Le cours d’anglais n’était pas divisé, parce que cette langue est obligatoire pour tous les élèves néerlandais. Tous les élèves doivent apprendre toutes les compétences de la langue anglaise. Quant à la division des cours de français et d’allemand, une partie ne concernait que la compréhension écrite et l’autre partie ne concernait que les trois autres compétences. Jusqu’à l’année 2007, les élèves du plus haut niveau de l’enseignement, à savoir Vwo, étaient obligés de suivre le cours d’allemand 1 et celui de français 1, c’est-à-dire qu’ils étaient obligés de passer un examen de compréhension écrite pour les deux langues. En fonction des autres cours choisis, les élèves pouvaient décider de suivre également des cours de français 2 et/ou ceux d’allemand 2. Dans ce cas, les élèves suivaient des cours de langues en entier, c’est-à-dire ils apprenaient toutes les compétences de la langue. 	
	Pourtant, à partir de l’année 2007 cette division a été supprimée, car les cours de français 1 et d’allemand 1 étaient très ennuyeux pour les élèves aussi bien que pour les professeurs. Les cours ne consistaient qu’en exercices de compréhension écrite. Les élèves ne faisaient rien d’autre que lire des textes et répondre aux questions de ces textes. Pour cette raison, les cours de langues ne sont plus divisés en deux parties. A partir de l’année 2007, les élèves choisissent soit la langue allemande, soit la langue française soit les deux langues. Lorsqu’ils ont choisi une langue, ils apprendront toutes les compétences. 
	Cependant, ce livre d’exercices de la méthode Grandes Lignes n’était que pour la partie 2, pour les élèves qui ont choisi d’apprendre à part la compréhension écrite, les trois autres compétences de la langue française. 
	De plus, ce livre d’exercices est composé de 12 chapitres, qui tous ont la même structure. Chaque chapitre est divisé en trois parties, qui traitent les trois compétences, à savoir la compréhension orale, l’expression orale et écrite. Les chapitres commencent avec une introduction du thème et avec une indication du temps qu’il faudra pour faire les exercices.  Et puis, au début de chaque partie, il y a une énumération des objectifs des apprentissages de cette compétence et à la fin de chaque partie, un résumé traite toutes les choses apprises. Après l’expression orale, le manuel propose toujours un exercice optionnel de cette compétence. Ces exercices créatifs concernent surtout l’entraînement d’un monologue ou d’une présentation en français. 

5.3 Les exercices d’expression orale comparés aux autres exercices

Les exercices des trois manuels scolaires couvrent les domaines suivants, à savoir lire, écouter, parler, écrire, de la grammaire et du vocabulaire. Donc, les manuels offrent des exercices pour les quatre compétences traditionnelles, mais ils consacrent aussi beaucoup de temps à la grammaire et au vocabulaire. 





































































Ce graphique montre que les manuels scolaires diffèrent concernant la division des différents types d’exercices. La méthode D’accord! est la seule méthode qui traite toutes les compétences dans le même livre d’exercices. Pour cette raison, les autres compétences semblent être moins traitées comparé aux deux autres méthodes. Par contre, les méthodes Grandes Randonnées et Grandes Lignes ne donnent pas vraiment une bonne image du total du temps consacré à chaque compétence, parce que la compétence de la compréhension écrite est traitée séparément dans un autre livre d’exercices. Cependant, la méthode Grandes Lignes consacre dans ce livre d’exercices autant de temps aux exercices de la compréhension écrite qu’à ceux de la compréhension orale, de l’expression orale et écrite. En outre, les exercices de la compréhension écrite sont traités également dans un autre livre d’exercices de la méthode Grandes Lignes.  
	Ensuite, le graphique indique que les manuels scolaires ont plus au moins le même pourcentage d’exercices de compréhension et d’expression orale. Donc, ils mettent l’accent aussi bien sur l’input que sur l’output. Bien que les méthodes D’accord! et Grandes Randonnées offrent également des exercices de prononciation. Pour ces deux méthodes, le pourcentage des exercices d’expression orale représente les exercices de communication et de prononciation. Les exercices de prononciation sont des exercices dans lesquels les élèves doivent répéter les phrases ou les mots prononcés par le professeur ou la cassette. Il ne s’agit pas de communication orale. Pour cette raison, ces exercices, qui ne concernent pas l’expression orale dans le sens de la communication, devraient être enlevés du total des exercices d’expression orale. Donc, le 10,2% des exercices d’expression orale de la méthode D’accord! consiste en 3% d‘exercices de prononciation et 7,2% d’exercices d’expression orale. Concernant le pourcentage de la méthode Grandes Randonnées, le 24,0% est reparti en 6,2% pour les exercices de prononciation et 17,8% pour les exercices d’expression orale. Bref, pour ces deux méthodes, le pourcentage d’exercices qui est vraiment consacré à l’expression orale est plus bas que le montre ce graphique.  
De plus, nous remarquons que dans les trois manuels scolaires, le pourcentage des exercices d’expression écrite est inférieur à celui des trois autres compétences. Pourtant, l’examen de cette compétence représente, avec la compréhension orale et l’expression orale, 50% de la note finale. 
	De plus, les manuels scolaires donnent beaucoup d’attention à la forme de la langue. Un grand nombre d’exercices sont des exercices grammaticaux. Le temps consacré aux exercices de vocabulaire varie, car les manuels scolaires utilisent souvent une liste de vocabulaire ou des phrases clés, que les élèves doivent apprendre individuellement.
   
5.4 Les exercices d’expression orale

En général, les trois méthodes contiennent beaucoup d’exercices classiques, c’est-à-dire qu’elles ne font guère usage des tâches d’apprentissage. Nous avons classé les exercices d’expression orale en quatre types d’exercices:
	La préparation
	La description
	Le jeu de rôle
	La conversation
Les exercices de « préparation » préparent l’élève à faire une description ou un jeu de rôle. Souvent, ces exercices impliquent de répondre oralement en français aux questions écrites. La réponse peut être écrite en français.
	Dans les exercices de « description », l’élève fait des descriptions d’une image ou d’un mot. Parfois, les élèves peuvent le préparer individuellement, mais en général, ils doivent faire la description d’un camarade de classe. Ce dernier doit tenter de trouver le mot ou l’image décrits. Souvent, il n’y a pas beaucoup d’indications et les élèves sont assez libres de formuler la description à leur manière. Parfois, le manuel donne des conseils sur quelques caractéristiques de l’objet, qu’ils pourraient utiliser dans leur description.
	Les exercices du jeu de rôle sont très structurés. Souvent, il s’agit de deux ou trois rôles différents. Les rôles sont déjà écrits en français ou en néerlandais. Le rôle écrit en français devrait servir à la prononciation. Pourtant, la plupart des jeux de rôle transcrivent les rôles en néerlandais en mots clés. Donc, les élèves savent exactement ce qu’ils doivent dire et quelle réponse leur camarade de classe va formuler. Bref, dans ce genre d’exercices, il n’y a pas la nécessité de communiquer. Il n’y a pas de ‘trou d’information’ et les élèves ne feront pas d’effort d’entendre ce que l’autre élève dira, car leur réponse est quand même écrit dans le livre d’exercices.
	Quant aux exercices de « conversation », ils sont moins structurés que les jeux de rôle. Souvent, le manuel ne donne qu’une description de la situation des deux rôles de la conversation. Parfois, le manuel fournit à l’élève également des sujets ou des mots utiles, qui peuvent être utilisés dans la conversation. 

Nous avons mis les résultats de l’analyse des exercices d’expression orale dans le schéma et le graphique ci-dessous.	







Le tableau montre que les manuels scolaires consistent surtout en des exercices de conversation. Ces exercices sont les plus créatifs et ils donnent le plus de liberté aux élèves concernant la manière de les réaliser. Ils visent l’expression orale de manière spontanée. De même, les exercices de la description donnent-ils aux élèves la liberté de décrire les images ou les mots à leur manière. Nous remarquons qu’il n’y a aucun exercice de description dans la méthode Grandes Lignes. Cependant, les exercices de préparation et ceux du jeu de rôle représentent également un nombre considérable des exercices oraux. Apparemment, les auteurs des manuels scolaires considèrent tels exercices très structurés, comme importants et nécessaires pour l’apprentissage de la langue française. 
Cependant, ce sont surtout les exercices de conversation, qui semblent être influencés par la méthode de « Task Based Language Learning ». Donc, ces exercices ressemblent aux tâches d’apprentissage.
	Le graphique montre que la méthode Grandes Lignes en offre beaucoup. Cela est dû, entre autres, au fait qu’après chaque partie d’expression orale, le manuel propose un exercice final, qui est optionnel. Ces exercices sont très créatifs et ils donnent beaucoup de libertés aux élèves concernant les moyens de les réaliser. Pour cette raison, on a affaire plutôt à une tâche, qu’à un exercice. 
Nous essayerons d’expliquer la différence entre un exercice et une tâche d’apprentissage. Ensuite, nous analyserons plus en détail les exercices d’expression orale, surtout ceux de conversation. Nous tenterons d’indiquer dans quelle mesure l’exercice répond aux caractéristiques d’une tâche. Finalement, dans le chapitre suivant, nous donnerons nos propositions d’améliorer ces exercices oraux afin qu’ils puissent servir de tâche d’apprentissage.

5.5 La différence entre un exercice et une tâche d’apprentissage

Premièrement, il n’est pas facile de faire une distinction entre un exercice et une tâche d’apprentissage. Le manque d’une définition claire et univoque d’une tâche est une des raisons pour lesquelles, il est difficile de décrire les conditions d’une tâche. Si on revient à la définition de Willis​[40]​, une tâche est toujours une activité où l’élève utilise la langue cible avec un objectif communicatif afin d’accomplir un résultat. L’objectif de ces tâches est de stimuler la communication réelle dans la seconde langue. Le résultat d’une tâche peut être quelque chose de visible ou invisible, par exemple une présentation, un rapport écrit ou la compétence de pouvoir raconter les choses à visiter dans la ville. Et puis, l’ampleur des tâches peut varier aussi bien que le nombre de personnes qui s’occupent de la réalisation. 
Quant aux tâches d’apprentissage, il s’agit de communication qui ne consiste pas seulement en l’expression orale, mais aussi en compréhension orale ou en expression écrite. On communique avec des mots, des bruits, des gestes etc. On doit comprendre le message de notre interlocuteur et on doit essayer de s’exprimer d’une manière compréhensible. L’enseignement selon la méthode « Task Based Language Learning » tente de créer des situations réelles, dans lesquelles les élèves doivent essayer de se débrouiller dans la langue étrangère. 
Pour réaliser ces tâches, les élèves sont libres de choisir leurs moyens linguistiques. Donc, la façon par laquelle, les élèves transmettent le message est sans importance. Souvent pour réaliser une tâche, on doit se servir de plusieurs compétences en même temps. L’idée est que dans la vie réelle, on ne se sert pas non plus seulement d’une compétence, mais on essaie d’exprimer notre message. En d’autres termes, on communique. 
Dans le chapitre précédant, nous avons décrit la manière par laquelle, les tâches d’apprentissage devraient être construites. Dans la pré-tâche, il s’agit de l’introduction de la tâche. Cette préparation peut être faite individuellement, en groupe ou d’une manière collective. La phase suivante est la réalisation de la tâche. Enfin, la dernière phase, la « post-tâche » est importante. Cette phase concerne l’évaluation de la tâche. Lors de cette évaluation, l’élève doit faire preuve de son apprentissage par un rapport écrit ou oral.  
La différence entre les tâches et les exercices se trouve dans le fait que dans les exercices, il ne s’agit pas souvent de la vraie communication. Les exercices créent des situations peu réalistes et souvent les élèves doivent s’imaginer dans un certain rôle au lieu de s’imaginer eux-mêmes dans une situation réelle. Les exercices ont souvent l’objectif plutôt linguistique que communicatif. C’est-à-dire que les exercices visent par exemple à l’emploi de certaines formules linguistiques ou de quelques verbes dans un certain temps, qui ont été traités dans le chapitre. Pour atteindre cet objectif, les exercices sont souvent très structurés. De cette manière, les élèves sont moins libres de choisir leurs moyens linguistiques. Ils sont obligés de s’exprimer d’une certaine façon. Ces exercices sont contradictoires avec la réalité, parce que la manière dont quelqu’un s’exprime, dépend de la situation et de la personnalité. 
Et puis, il y a plusieurs différences entre les exercices et les tâches, mais nous traiterons celles-ci dans l’analyse suivante des exercices de la conversation des trois manuels scolaires.

5.6 Les exercices de la conversation: une tâche d’apprentissage ?

Nous ne traiterons pas tous les exercices de la conversation des trois manuels scolaires séparément. Par contre, nous tenterons de décrire les caractéristiques de ces exercices, qui ressemblent à celles des tâches d’apprentissage. Ensuite, nous analyserons également les caractéristiques qui ne ressemblent pas à celles des tâches d’apprentissage. Nous donnerons des exemples d’exercices pour illustrer les raisons pour lesquelles ces exercices (ne) pourraient (pas) servir comme tâche d’apprentissage. 
Pour faire ces analyses, nous nous baserons entre autres sur les idées de Westhoff concernant les caractéristiques d’une bonne tâche, que nous avons élaboré dans le chapitre précédent.  

Les caractéristiques des exercices, qui ressemblent à celles d’une tâche d’apprentissage 
	Un trou d’information et la nécessité de communiquer
Premièrement, ces exercices de conversation se distinguent des autres exercices par, ce qu’on appelle le « trou d’information ». Contrairement aux jeux de rôle, les élèves ne savent pas ce que leur interlocuteur répondra. 


Sur la page précédente, il se trouve l’exercice 52 de l’unité 1 du livre d’exercices de 4 Vwo de la méthode D’accord!. Il s’agit d’un jeu de rôle. Les rôles sont écrits d’une manière détaillée en néerlandais, de sorte que les élèves savent exactement ce que leur interlocuteur dira. Dans ce cas, il n’y a pas de trou d’information et pour cette raison, il n’y aura pas la nécessité de communiquer. Ces exercices ne sont pas réels, dans le sens que les élèves doivent jouer un certain rôle en utilisant des moyens linguistiques imposés. 




















Dans les exercices de jeu de rôle comme celui-ci, l’élève se charge d’un rôle et sur la cassette est enregistré l’autre rôle. L’élève ne sait pas ce que la voix sur la cassette va répondre. Par contre, son rôle est écrit d’une manière détaillée en néerlandais. Donc, il n’est pas vraiment nécessaire d’écouter la réponse de la cassette. De nouveau, ces instructions du rôle de l’élève limitent la liberté de celui-ci de s’exprimer de sa façon personnelle.
	En revenant aux exercices de conversation, ceux-ci ressemblent plus aux tâches d’apprentissage, car il est souvent question d’un trou d’information et la nécessité de communiquer. Parfois, le manuel scolaire donne quelques propositions de sujets de conversation, des mots ou des phrases utiles, dont l’élève peut se servir pendant la conversation. Ci-dessous, se trouve les exercices 36 et 37 du dossier 3 de la méthode Grandes Randonnées. 


Dans l’exercice 36, les questions qu’un élève doit poser à un autre élève, sont très détaillées. Les réponses à ces questions peuvent être préparées à l’avance. Les élèves peuvent écrire au moins un rôle, mais de nouveau, la nécessité de communiquer est minimale. 
	Par contre, dans l’exercice 25 de l’unité 2 du livre d’exercices de 5 Vwo de la méthode D’accord! qui se trouve ci-dessous, il s’agit vraiment d’un trou d’information et il est nécessaire de communiquer. 

a Werk eerst alleen. Bekijk de tekeningen. Welke klachten zouden de personen hebben? Formuleer deze klachten waarbij je je zo beleefd mogelijk uitdrukt.

Exemple:







b Bedenk een passende reactie (bijvoorbeeld wat je zelf zou willen horen in zo’n situatie). Noteer indien nodig wat trefwoorden. 
……………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………………….

c Voer de gesprekjes in tweetallen. Uit om de beurt een klacht.
1. Formuleer je klacht zo beleefd mogelijk.
2. Luister naar de reactie die de ander geeft.
3. Reageer:
1.	Het is oké: reageer tevreden of met een bedankje.
2.	Het is niet oké: bedenk hoe je verder gaat, bijvoorbeeld:
-	onder protest accepteren;
-	klacht dringend herhalen (eventueel met een nieuw argument);
-	boos worden.
4. Sluit allebei passend af. 


Dans cet exercice, les élèves apprennent à porter plainte poliment. Les élèves sont complètement libres dans la façon de déposer leurs plaintes et ils peuvent choisir leur manière personnelle de réagir à ces plaintes. Les rôles ne sont pas écrits et les personnes ne connaissent pas à l’avance le déroulement du dialogue. 


	Plusieurs points de départ






En général, les exercices oraux sont bien structurés. Les manuels scolaires guident beaucoup les élèves. Souvent, ils commencent par un exercice de compréhension orale, pour introduire le sujet auprès des élèves. Parfois, il y a également un exercice de vocabulaire ou un texte écrit, dont les élèves doivent répondre aux questions. Ensuite, à l’aide du vocabulaire et des phrases clés acquis dans les exercices précédents, les élèves doivent faire un exercice oral de préparation. Dans ces exercices, les élèves doivent formuler des phrases ou chercher des mots utiles, dont ils peuvent se servir dans l’exercice de jeu de rôle ou de conversation. Ce dernier type d’exercice vise à la production spontanée de la langue étrangère. Mais cette production est souvent bien préparée et beaucoup d’exercices très structurés fournissent aux élèves des moyens linguistiques utiles. 
 	Souvent, les exercices qui précèdent ceux de conversation forment la préparation. Pour cette raison, ils ressemblent parfois à la pré-tâche. A la page suivante, se trouvent les exercices 20, 21 et 22 de l’unité 7 du livre d’exercices de 6 Vwo de la méthode D’accord! Ces exercices forment la préparation de l’exercice de conversation, à savoir l’exercice 23 dans lequel les élèves doivent interviewer un camarade de classe. 




Dans quelques exercices oraux assez vastes, la préparation se trouve dans l’exercice même. Ci-dessous, se trouve l’exercice 43 du dossier 5 de la méthode Grandes Randonnées. C’est un exercice de description, dans lequel les élèves sont très bien guidés à propos de la réalisation de la description. 

Toutes les préparations qui doivent être prises, sont décrites dans l’exercice même. Ces préparations pourraient servir comme pré-tâche. Les élèves pourraient réfléchir en groupes sur les manières de faire une description. Quels points sont importants et quelles phrases pourraient être utiles d’employer? Bref, il est important de donner la liberté aux élèves de décrire de leur manière personnelle. 

	Réaliste, univoque et faisable
La plupart des exercices oraux tentent de créer des situations réalistes. Malheureusement, il s’agit souvent des situations forcées. C’est-à-dire que les élèves doivent s’imaginer dans une certaine situation en France, décrite de façon très détaillée, de sorte que les élèves n’ont plus beaucoup d’influence sur le déroulement de la conversation. Pourtant, l’exercice 27 de l’unité 4 du livre d’exercices de 4 Vwo de la méthode D’accord! est un exemple de situation réaliste. Dans cet exercice, l’élève doit s’imaginer dans une situation, qui pourrait se produire également dans la vie réelle. Un élève doit s’imaginer qu’il a été volé et qu’il doit porter plainte au commissariat. Un autre élève doit se charger du rôle de l’agent de police. Une photocopie de cet exercice se trouve ci-dessous.

	
De plus, en général les exercices oraux sont assez univoques et faisables, grâce aux exercices de préparation. Souvent, les manuels scolaires offrent assez de moyens linguistiques et d’instructions univoques pour pouvoir réaliser les exercices. Pourtant, quelques exercices de conversation sont très créatifs, mais souvent ces instructions sont trop limitées. Ces exercices sont trop libres, dans le sens qu’ils ne donnent pas assez de structure et de moyens linguistiques pour faire l’exercice. Les exercices 24 et 25 de l’unité 3 du livre d’exercices de 4 Vwo de la méthode D’accord! sont de bons exemples de pareils exercices. Ces deux exercices sont très créatifs et libres, mais ils ne donnent pas assez d’instructions. 

De plus, nous pensons qu’il est très difficile pour des élèves de 4 Vwo de parler d’une manière spontanée en français d’un sujet comme la publicité. En ce qui concerne l’exercice 25, nous pensons que c’est un exercice qui peut motiver les élèves, mais ils ont besoin de plus d’instructions. Cet exercice pourrait bien servir comme tâche d’apprentissage, à condition que la pré-tâche prépare bien les élèves pour la réalisation d’une publicité. 

Les caractéristiques des exercices, qui ne ressemblent pas à celles d’une tâche d’apprentissage 
	La focalisation sur la forme
Contrairement aux tâches d’apprentissage, les exercices ont souvent un objectif linguistique au lieu d’un objectif communicatif. Les exercices oraux mettent l’accent sur la correction grammaticale des énoncés. Les élèves doivent s’exprimer avec les moyens linguistiques qui leur sont proposés. Cependant, quant aux tâches, il s’agit premièrement de la communication. Le plus important, c’est que l’élève sache transmettre son message. Les manières par lesquelles le message est transmis, dépendent de la situation, de la personnalité et des capacités de l’élève.    
Ci-dessous, se trouve l’exercice 22 du chapitre 5 de la méthode Grandes Lignes. L’objectif de cet exercice est l’utilisation du passé composé, au lieu de transmettre un message. L’exercice donne des indications que l’élève devrait utiliser dans sa conversation. A cause de ces instructions en néerlandais, l’élève est obligé de s’exprimer au passé composé en traduisant ces phrases imposées.

Pourtant, les tâches d’apprentissage se focalisent également sur la forme. Cependant, cette focalisation se fait après la réalisation de la tâche, dans la post-tâche. Celle-ci est une des caractéristiques, qui manque toujours dans les exercices de conversation. 

	Le manque d’une post-tâche et d’un résultat communicatif













	Le manque de la fonctionnalité
A cause du manque d’une post-tâche, l’objectif et l’utilité d’un exercice ne sont pas toujours clairs. Quelques exercices se demandent dans quelle mesure ils pourraient aider les élèves dans la vie réelle. Souvent, la fonction d’un jeu de rôle n’est que l’usage de la langue par phrases imposées. Evidemment, il est important de connaître quelques expressions utiles, mais une vraie conversation ne se déroule jamais exactement comme celle écrite dans le manuel scolaire.
	D’autres exercices de conversation ne sont pas vraiment réalistes. Quelques-uns créent des situations qui ne se produiront pas nécessairement dans la réalité. Pour cette raison, il est difficile pour l’élève de s’imaginer dans une situation pareille. Par conséquent, on doute que l’élève apprenne quelque chose d’utile de ces conversations irréelles. Ci-dessous, se trouve un exercice dont la fonctionnalité est douteuse. Il s’agit de l’exercice 21 du chapitre 10 de la méthode Grandes Lignes. Dans cet exercice, les élèves doivent discuter sur des transactions financières. Ce ne sont pas exactement des discussions auxquelles des élèves d’une école secondaire s’intéressent. De plus, il ne s’agit pas d’une discussion qui se produira entre un élève débutant de français et un locuteur natif de français. Pour ces raisons, cet exercice n’est pas vraiment attirant pour les élèves. Le sujet n’est pas intéressant pour les élèves et ils n’apprendront pas grand chose, dont ils pourraient se servir dans la vie quotidienne à l’étranger.

	Les exercices n’entraînent qu’une compétence
Les trois manuels traitent les quatre compétences langagières séparément. De cette façon, l’expression orale est entraînée par des exercices qui ne concernent que cette compétence. Pourtant, les tâches d’apprentissage visent à stimuler la communication réelle, qui concerne l’usage des différentes compétences en même temps. Par exemple, pour les exercices de jeu de rôle, les élèves n’ont besoin que de parler. Ils n’ont même pas besoin d’écouter leur camarade de classe, car ses réponses sont écrites en néerlandais dans le livre d’exercices. Il n’y a que quelques exercices de conversation, pour lesquels les élèves ont besoin de plusieurs compétences en même temps. Les derniers exercices dans la méthode Grandes Lignes sont un bon exemple d’exercices qui imposent que l’élève communique, au lieu d’entraîner une seule compétence. 
















Donc, ce sont surtout ces exercices finaux de la méthode Grandes Lignes et les exercices créatifs des autres méthodes, qui ressemblent le plus aux tâches d’apprentissage. En général, ces exercices créent vraiment une situation réelle, dans laquelle l’élève doit utiliser la langue cible avec un objectif communicatif, afin d’aboutir à un résultat. 
Selon la classification de Willis​[41]​, les exercices qui ressemblent aux tâches d’apprentissage, concernent les mêmes catégories de tâches. Ces exercices créatifs pourraient servir de tâches pour résoudre des problèmes, partager des expériences personnelles ou des taches créatives. Remarquablement, les manuels scolaires n’ont pas d’exercices qui pourraient être changés dans des tâches de catégories suivantes : écouter, de l’arrangement et du triage et la comparaison. 
En plus, les manuels scolaires offrent surtout des exercices traditionnels, qui ne concernent que l’entraînement d’un seul domaine. Les exercices les plus créatifs manquent d’une bonne préparation. Souvent, le passage entre les exercices très structurés, comme ceux de jeu de rôle, et les exercices libres et créatifs est trop grand. 
















Les moyens linguistiques et les façons de discuter sont traités dans les exercices précédents. Pourtant, cet exercice aura besoin d’une bonne pré-tâche afin de motiver et d’aider les élèves. Des bonnes instructions sont primordiales pour faire réussir un tel exercice libre, car nous pensons que c’est très difficile pour des élèves de 5 Vwo de participer à une discussion d’une manière spontanée dans la langue cible. D’ailleurs, nous remarquons que cet exercice contient une sorte de post-tâche, dans laquelle les élèves doivent présenter le résultat. De cette manière, le professeur peut mettre l’accent sur l’évaluation et il peut consacrer un peu de temps à la forme. Le professeur pourrait soit écrire des phrases ou des expressions qui sont utiles dans une situation pareille, soit il peut choisir d’expliquer une erreur grammaticale, qui peut causer des problèmes de compréhension. 
Cependant, ces exercices pourraient bien servir comme des tâches d’apprentissage. Le professeur devrait faire les changements nécessaires. En gros, les manuels scolaires sont construits d’une manière traditionnelle. Ils offrent des exercices bien structurés, mais les instructions sont toujours en néerlandais. Cela ne veut pas dire que les manuels scolaires ne sont plus utiles. Vu le rôle important qu’ils jouent dans l’enseignement d’une seconde langue, il est important de profiter des sources et des exercices qu’ils proposent. Les manuels offrent une structure dans le cours. Pour cette raison, ils pourront servir comme source d’inspiration pour la formulation des tâches d’apprentissage.
Et puis, il ne faut pas oublier que la création d’une bonne tâche d’apprentissage prend du temps. Il est donc compréhensible que les professeurs de langues n’aient pas le temps de changer ces exercices créatifs dans des tâches utiles. Les tâches pourront être aussi très petites, par exemple faire une comparaison entre les agendas de deux élèves. 
Malgré tout, ce serait bien utile si les manuels scolaires étaient plus inspirés par la méthode de « Task Based Language Learning » afin de fournir de bonnes tâches d’apprentissage aux professeurs de langues. 
Aujourd’hui, les professeurs devraient trouver un équilibre entre les exercices traditionnels du manuel et les tâches d’apprentissage. Il est important de connaître les manières par lesquelles ces exercices pourraient être transformés en une bonne tâche d’apprentissage. Pour ces raisons, dans le chapitre suivant, nous tenterons d’esquisser ces manières, afin d’aider les professeurs de langues. 


6. Comment changer les exercices traditionnels afin de créer une tâche d’apprentissage ?

L’analyse des manuels scolaires a montré qu’ils ne consacrent qu’entre 10% à 25% des exercices à l’entraînement à l’expression orale. Les exercices oraux proposés sont d’un caractère traditionnel, dans lesquels les élèves jouent souvent un rôle imposé, dans des situations données. Seulement quelques exercices oraux pourraient servir de source d’inspiration pour créer des tâches d’apprentissage. Il s’agit d’exercices créatifs et libres. Souvent à l’aide de quelques changements, ces exercices peuvent servir de tâches d’apprentissage. 
	Nous ne tenterons pas d’analyser tous les changements possibles de chaque exercice traditionnel, mais nous essayerons de donner une indication sur les manières de transformer ces exercices en tâches d’apprentissage. En général, c’est le professeur qui devrait prendre l’initiative. Premièrement, c’est lui qui devrait choisir d’appliquer la méthode « Task Based Language Learning » à ses cours de langues. Pour créer des tâches d’apprentissage, nous nous baserons sur les idées de base de cette méthode.
L’idée principale de cette méthode est de rendre l’enseignement des langues plus naturel. L’apprentissage naturel d’une seconde langue prouve qu’on est capable d’apprendre une seconde langue sans avoir besoin de la grammaire, ni d’un professeur, ni d’un manuel scolaire. Puisque les élèves n’ont pas toujours les moyens d’aller à l’étranger, l’enseignement des langues vivantes reste pour beaucoup d’élèves le seul moyen d’apprendre une langue étrangère. Donc, il faut rendre l’enseignement des langues plus efficace pour pouvoir atteindre le même niveau de langue que les élèves dans des situations naturelles. 
	Selon la méthode « Task Based Language Learning », des tâches d’apprentissage devraient contribuer à un apprentissage plus naturel. La grande différence avec les exercices se trouve dans le fait que ces tâches visent à réaliser un objectif communicatif et pas un objectif linguistique. Souvent les exercices imposent aux élèves d’utiliser une certaine forme de la langue. L’enseignement communicatif veut apprendre aux élèves à s’exprimer dans la langue cible mais en même temps, cette approche oblige les élèves à s’exprimer d’une certaine manière dans des situations que les manuels imposent et de préférence dans une forme grammaticalement correcte. Bref, ces exercices traditionnels imposent des limitations aux élèves. Ils ne sont pas libres de communiquer librement comme dans la vie réelle à l’étranger. 
	En gros, les points que nous avons indiqués dans le chapitre précédent peuvent aider les professeurs à reformuler les exercices de façon à ce qu’ils remplissent les conditions d’une tâche.

6.1 Les suggestions d’amélioration 

	L’exercice doit seulement fournir une information rudimentaire. 
Dans la vie quotidienne, on ne connaît pas le déroulement d’une conversation. Un certain manque d’information crée la nécessité de communiquer, car il faut savoir ce que l’interlocuteur veut exprimer. Ce manque d’information peut être créé très facilement. Si on parle des exercices de jeu de rôle, la plupart du temps, les deux rôles sont écrits en mots clés en néerlandais. Il suffit de séparer ces deux rôles et d’en donner un à chacun. De cette manière, les élèves ne savent plus à l’avance ce que leur interlocuteur répondra. 
	Pourtant, ces jeux de rôle restent très traditionnels et peu réalistes. Il serait mieux de donner la liberté aux élèves de formuler eux-mêmes le contenu de la conversation, car dans la vie réelle, on ne lit pas non plus nos réactions sur une feuille. 


	L’exercice devrait stimuler l’usage de plusieurs compétences
Souvent, les manuels scolaires offrent des entraînements de compétences séparées. Par contre, la réalisation d’une tâche d’apprentissage stimule l’usage de plusieurs compétences en même temps. Ci-dessous, se trouve l’exercice 31 de l’unité 1 du livre d’exercice de 4 Vwo de la méthode D’accord! C’est un exercice de description, très courant dans les manuels scolaires.


Cet exercice demande seulement aux élèves de regarder les symboles méteologiques et de décrire les prévisions. L’objectif se restraint en fait à description des images. Cependant, la même compétence pourrait être entraînée à l’aide d’une tâche d’apprentissage, par exemple la tâche suivante: 
La pré-tâche : En groupe de deux personnes, vous discutez sur votre destination préférée en France, la date (une date dans la semaine prochaine) et vos activités là-bas (par exemple aller à la plage, faire du ski, faire de la voile ou faire du vélo). Après, vous devez consulter Internet pour connaître les prévisions météo de votre  destination en France. Vous devez discuter sur la possibilité de faire les activités choisies avec le temps prévu selon le site d’Internet que vous avez consulté. 
La tâche : Dans une présentation orale, vous devez présenter vos vacances idéales. Il est important de formuler les raisons pour lesquelles vous avez choisi une telle destination et des activités pareilles. Des images météologiques d’Internet pourrait servir comme base de votre raisonnement.
La post-tâche : Evaluez la présentation.

Contrairement à l’exercice traditionnel, cette tâche d’apprentissage exerce plusieurs compétences linguistiques. L’élève devra discuter et argumenter en français. Il devra décrire les images, qu’il aura trouvées sur Internet. Il faudra lire les sites pour trouver les bonnes images et peut-être sera-t-il nécessaire de consulter un site de l’office du tourisme pour se renseigner sur les activités à réaliser dans la destination choisie. Ensuite, il faudra présenter le résultat de cette tâche par écrit ou par oral. Les autres élèves pourraient poser des questions à propos de la destination. Donc, ils devraient écouter les questions pour pouvoir y répondre. Bref, il faudra se servir de plusieurs compétences en même temps pour pouvoir réaliser cette tâche qui a un objectif communicatif au lieu d’un objectif linguistique. L’exercice entraîne seulement les élèves à faire des descriptions dans la langue cible. Par contre, la tâche vise à une réalisation d’un processus communicatif dans lequel les élèves peuvent organiser le contenu par leurs propres moyens, à leur manière personnelle. 

	Les exercices devraient avoir plusieurs points de départ 
Pour donner un peu de variation, il est important que les exercices soient basés sur des sources différentes. Afin de changer un exercice en une tâche d’apprentissage, il faut qu’il soit varié. Malheureusement, les exercices des manuels sont souvent seulement basés sur des textes écrits. Parfois, il y a un peu de variation comme un texte oral ou des images. Pour créer des tâches variées et réalistes, il est important de se baser sur plusieurs sources. De cette manière, les élèves seront mis en contact avec plusieurs formes de la langue. 

	L’exercice devrait avoir une pré-tâche
Dans les chapitres précédents, nous avons expliqué l’importance d’une pré-tâche. Une tâche doit être bien préparée. Cette préparation peut être réalisée de différentes manières. Il est important de donner de la liberté aux élèves concernant la réalisation ainsi que la préparation de la tâche. Les instructions de la tâche ne servent qu’à guider les élèves, mais celles-ci ne peuvent pas imposer les moyens linguistiques qui devraient être utilisés. Les élèves devraient réfléchir aux manières dont ils pourraient réaliser la tâche. Dans l’introduction et dans la préparation d’une tâche, le professeur peut jouer un rôle primordial. Il pourra guider les élèves, par exemple dans le processus du brainstorming.
	Si les instructions sont en français, ce sera mieux. Les cinq éléments de base de Westhoff​[42]​ ont montré l’importance de la présence de la langue cible dans la classe. Pourtant, dans les trois manuels, toutes les instructions sont en néerlandais. Lorsque les instructions seront en français, ce sera la tâche du professeur de contrôler si elles sont claires pour tout le monde. IL pourra éventuellement expliquer ces instructions de façon collective.  
 
	L’exercice devrait avoir une post-tâche
Nous avons également souligné l’importance de l’évaluation de la tâche qui se fait dans la phase de post-tâche. L’analyse des manuels a montré que les exercices ne consacrent guère de temps à l’évaluation. En changeant un exercice dans une tâche d’apprentissage, l’évaluation est un des éléments que le professeur devrait ajouter. De nouveau, les manières d’évaluer sont nombreuses. Dans cette phase, l’élève devrait évaluer la réalisation de sa tâche et montrer ce qu’il a appris. Cette évaluation devrait mettre l’accent sur l’utilité des tâches d’apprentissage. De cette façon, les élèves seraient plus conscients de la fonctionnalité d’une telle tâche dans la vie quotidienne. 
	De plus, dans cette phase, le professeur peut mettre l’accent sur la forme de la langue. Il saura à quel point les élèves sont capables de se débrouiller dans des situations pareilles. Lorsque les élèves commettent des erreurs de grammaire qui peuvent causer des problèmes de compréhension, le professeur peut expliquer la grammaire. Une autre possibilité est de faire un résumé des phrases clés qui seront utiles dans la réalisation de pareilles tâches. Bref, il y a plusieurs manières de faire l’évaluation. L’important, c’est que les élèves se rendent compte de ce qu’ils ont appris et qu’il y ait une focalisation sur le sens aussi bien que sur la forme.  

	L’exercice devrait être réaliste, univoque, faisable et fonctionnel
Quand on veut créer une tâche d’apprentissage, il faut qu’elle remplisse les conditions de Westhoff. Dans chapitre 4, nous avons expliqué les quatre conditions d’une bonne tâche. Il est surtout important que la tâche soit intéressante et attirante pour les élèves. Qu’ils puissent s’imaginer dans une situation réelle et qu’ils comprennent la nécessité de s’entraîner à se débrouiller de manière personnelle dans la langue cible. 

	Le contenu ou les moyens linguistiques d’un exercice ne devraient pas être contraignants ou fixés.
De nouveau, nous voulons souligner l’importance de la liberté de l’élève de réaliser la tâche de manière personnelle. Souvent, dans les exercices, le contenu de la conversation est déjà donné. Par exemple, un exercice qui concerne une conversation entre un employé d’un hôtel français et un touriste. Il s’agit de deux rôles, dont la situation est décrite dans le manuel de manière détaillée. Ces descriptions de la situation donnée déterminent pour une grande partie le contenu et le déroulement de la conversation. Un exercice pareil peut être changé facilement dans une tâche, par exemple: 
La pré-tâche : Vous deux, vous avez un budget de 120 € par personne. Vous voulez réserver un hôtel en France. Décidez à quel endroit vous aimeriez aller et pour quelles raisons. Formulez des phrases utiles, dont vous pourriez vous servir lors de la réalisation. 
La tâche : Chercher sur Internet un hôtel qui vous plaît. Pourquoi avez-vous choisi cet hôtel ? Réfléchissez sur les renseignements dont vous avez besoin pour pouvoir faire une réservation. Préparez vos questions séparément. Une troisième personne consulte le site de votre hôtel et  prépare le rôle de l’employé de l’hôtel. 
La post-tâche : Dans une présentation devant la classe, vous vous renseignez auprès de l’employé de l’hôtel. Attention : vous faites semblant de téléphoner, donc les gestes ne servent pas à grande chose ! Le reste de la classe observe si le message a été transmis clairement et sinon quel était le problème de la communication.
 
Cette tâche est basée sur un exercice de conversation décrit au-dessous. Contrairement à l’exercice, cette tâche donne beaucoup plus de liberté aux élèves d’organiser le contenu de la conversation. Ils décident eux-mêmes des conditions de la situation et du déroulement de la conversation, au lieu que les manuels ne donnent une description détaillée d’une situation imaginaire. 
  
Finalement, ces suggestions d’amélioration des exercices traditionnels qui sont données dans un ordre non significatif, ne sont sans doute pas exhaustives.

6.2 Vers la vraie communication  

Dans ce travail, nous avons décrit les objectifs de la méthode « Task Based Language Learning » qui, à l’aide des tâches d’apprentissage, vise à stimuler la communication réelle. Nous remarquons, que les manuels scolaires s’occupent seulement d’une forme de communication très limitée. Souvent, les exercices ne sont pas réalistes, car il ne s’agit pas de la vraie communication. Pour s’exprimer à l’étranger, on se sert souvent de toutes nos compétences linguistiques aussi bien que de nos compétences pragmatiques et sociales. Comme des enfants qui apprennent la langue maternelle, les élèves d’une seconde langue n’ont à disposition qu’un vocabulaire limité. Lorsqu’on essaie de transmettre un message dans la langue cible, on se rend compte de ses lacunes linguistiques. Même dans la langue maternelle, il arrive qu’un certain mot ne vienne pas à l’esprit. Pourtant, on trouve toujours une manière de transmettre le message, même quand on ne peut pas se rappeler d’un mot. Dans ce cas, les gens indiquent du doigt l’objet dont ils parlent ou ils font des gestes ou des bruits pour illustrer ce qu’ils veulent dire. Ces sont des stratégies dont on se sert beaucoup dans la vie quotidienne, aussi bien dans la langue maternelle que dans la seconde langue à l’étranger.
	Surtout pour des jeunes élèves, ces stratégies peuvent être très utiles. Cependant, les manuels scolaires n’offrent pas d’exercices communicatifs dans lesquels les élèves peuvent communiquer à l’aide de ces stratégies de base. Ils consacrent beaucoup de temps à la grammaire, à la forme de la langue, mais il y a moins d’attention pour la vraie communication dans la langue cible. C’est-à-dire que dans les manuels, il s’agit seulement de la communication linguistique. Pour cette raison, il n’y a pas d’exercices à propos de la communication corporelle. 


Cependant nous pensons que surtout au début, il est important de donner la liberté aux jeunes élèves de s’exprimer de leur manière personnelle. Pour transmettre le message, ils pourraient se servir de tous les moyens disponibles, par exemple le tableau, les indications du doigt, les gestes ou la mimique. Nous sommes d’avis que certaines tâches contribuent à une communication plus naturelle dans la classe. Pour cette raison, nous voulons nous concentrer sur des tâches dans lesquelles les élèves peuvent utiliser tous les moyens imaginables et disponibles pour les réaliser d’une manière compréhensible. 
Quelques auteurs, comme Willems​[43]​ et Oostdam, R. & G. Rijlaarsdam​[44]​, ont souligné l’importance de ces stratégies. Selon Willems, l’enseignement des langues devrait donner aux élèves la possibilité de développer leurs stratégies communicatives innées. L’enseignement devrait fournir des moyens linguistiques aux élèves afin de réaliser ces stratégies. Bref, Willems souligne le caractère naturel de ces stratégies. En outre, elles forment un des cinq éléments de base de l’apprentissage, que nous avons élaborés dans le chapitre deux. Il y a beaucoup de théories concernant l’importance de ces stratégies, mais dans ce travail, nous n’en parlerons pas. Nous ne voulons que montrer la contradiction dans l’enseignement contemporain des langues vivantes, car malgré le caractère naturel de ces stratégies innées, on ne consacre pas de temps dans la classe à cette manière de communiquer. 


Nous sommes d’avis que la communication orale dans la classe peut être rendue plus naturelle en permettant aux élèves de se servir de toutes ces stratégies de base. Nous estimons que plus le vocabulaire sera étendu, moins les élèves auront besoin de se servir de ces stratégies. Les tâches d’apprentissage pour les élèves avancés pourraient interdire aux élèves d’utiliser telles stratégies de base. Par exemple, dans une conversation téléphonique on ne peut pas s’exprimer à l’aide de la communication corporelle. Mais, si la tâche permet que les élèves se voient, dans l’évaluation, le professeur pourrait mettre l’accent sur les moyens linguistiques possibles.

6.3 Quelques suggestions des tâches d’apprentissage

Ces suggestions d’amélioration visent à faciliter la création d’une tâche. Pourtant, nous sommes conscients de la difficulté. Nous estimons que la formulation d’une bonne tâche est une question de temps et d’habitude. Les tâches, que nous proposons, sont basées sur notre idée de la vraie communication. Donc, nous voulons donner la possibilité aux élèves de s’exprimer par leurs propres moyens linguistiques que ce soit des gestes, des bruits ou la mimique. Les tâches proposées pourraient être utilisées dans les cours de langues basés sur la méthode « Task Based Language Learning ». Elles pourraient servir de source d’inspiration pour la formulation des autres tâches. Nous proposerons quelques tâches, qui correspondent à la liste de Willis, à laquelle nous avons fait référence au chapitre quatre.  

La première proposition  d’une tâche : écouter
Cette catégorie de tâche ne semble pas avoir beaucoup de liens avec l’entraînement à l’expression orale. Mais elle peut mener à beaucoup d’autres activités. Les points de départ de cette tâche concernent les compétences écouter et regarder un film français.

La pré-tâche : Regardez une scène d’un film français. (Le professeur devrait introduire l’histoire du film et en choisir la scène). Travaillez en groupe de quatre et essayez de reconstruire l’histoire. Qu’est-ce que vous avez compris?

La tâche : Présentez le contenu de la scène avec vos propres mots. Les différentes personnes du groupe pourraient se charger du rôle de différents personnages du film. Il est important que le message du film soit transmis. Utilisez la langue française, mais également des gestes, des bruits ou des mimiques pour illustrer le déroulement du film et le caractère des personnages.

La post-tâche : Vous devez écrire ou présenter la suite du film ou bien écrire/raconter votre opinion sur la scène du film. Est-ce que ce film vous semble intéressant?

Le professeur peut choisir de montrer à chaque groupe une autre partie du film. Lorsque les groupes présenteront leur scène, les élèves pourraient reconstruire une plus grande partie du film. Il serait donc nécessaire d’écouter et d’évaluer également les présentations des autres groupes. 
C’est une tâche assez vaste qui part de l’entraînement à la compréhension orale. Pourtant, pour sa réalisation, l’élève aura besoin de plusieurs compétences. Cette tâche sera classée dans la catégorie ‘écouter’, mais elle revendiquera également la créativité des élèves. Pour cette raison, elle pourrait être également classée dans la catégorie d’une tâche créative.

La deuxième proposition d’une tâche : de l’arrangement et du triage
Pour cette catégorie, nous avons formulé une tâche pour la classe entière. Il s’agit d’un jeu de mémorisation.
 
La pré-tâche : Le professeur montre plusieurs objets aux élèves. Il leur donne trente secondes pour mémoriser les objets. Ensuite, il les couvre avec une couverture. Faites du brainstorming en groupe ou collectivement sur les manières de décrire les objets qui se trouvent dessous la couverture.

La tâche : Citez à tour de rôle au professeur les objets dont vous pensez qu’ils se trouvent sous la couverture. Utilisez votre imagination pour décrire les objets dont vous ne savez pas le nom.

La post-tâche : Faites deux listes avec tous les objets demandés. Une liste des objets qui ne se trouvaient pas sous la couverture et une liste avec ceux, qui s’y trouvaient.

Le professeur pourrait montrer l’objet décrit. Cela peut contribuer à la compréhension orale de la description. Pourtant, même quand le professeur reconnaît l’objet décrit, il faut que la description soit compréhensible. Le professeur doit se rendre compte qu’il a déjà vu les objets. Donc, il connaît les objets auxquels les descriptions peuvent correspondre. 
Dans l’évaluation, le professeur pourrait compléter les listes des élèves en donnant la traduction des objets cachés. De cette façon, il pourrait mettre l’accent sur le vocabulaire et l’orthographe des mots. Il pourrait également évaluer les manières de faire une description et fournir aux élèves des phrases utiles dans une situation pareille.

La troisième proposition d’une tâche : la comparaison
Pour cette catégorie, nous avons formulé de nouveau une sorte de jeu, mais cette catégorie de tâche se prête à beaucoup d’autres tâches variées. 

La pré-tâche : Travaillez en groupes de quatre personnes. Préparez individuellement une histoire de deux ou trois phrases. 

La tâche : L’élève 1 chuchote à l’oreille de l’élève 2 les phrases qu’il a formulées. L’élève 2 les chuchote à l’oreille de l’élève 3. Répétez cette procédure afin que les phrases soient revenues à l’élève 1, qui les a inventées.

La post-tâche : Comparez le résultat de la tâche avec les phrases que l’élève 1 avait formulées. 

A la fin de la tâche, vous pouvez recommencer à partir de l’élève 2. L’objectif est d’obtenir un meilleur résultat. Donc, articulez bien vos phrases et écoutez-les attentivement.

Nous voulons proposer une autre tâche de comparaison qui n’est pas basée sur un jeu connu.

La pré-tâche : Le professeur devrait fournir aux élèves un texte à propos des choses typiquement françaises. Lisez le texte attentivement en groupe ou individuellement.

La tâche : Faites une liste dans laquelle vous comparez les habitudes françaises aux habitudes néerlandaises. Qu’est-ce qui est considéré comme typiquement français ? Êtes-vous d’accord sur les caractéristiques françaises décrites dans le texte ? Est-ce qu’il y a, selon vous, d’autres choses par lesquelles les Français se distinguent des autres ? 

La post-tâche : Présentez en groupe la liste et expliquez les différences ou les ressemblances entre les Français et les Néerlandais. Les autres camarades de classe évaluent la comparaison. Ils doivent exprimer s’ils sont d’accord ou non avec la comparaison. 

La quatrième proposition d’une tâche : la résolution des problèmes 
Pour cette catégorie, nous avons tenté de créer un problème réel. Le professeur devrait fournir aux élèves des catalogues de meubles (par exemple : Ikea). Le problème concerne la décoration d’une pièce. Comme dans la vie réelle, vivre ensemble peut causer des problèmes car il faut se mettre d’accord sur la décoration. Dans cette tâche, il s’agit d’un problème pareil. Le professeur devrait donner aux élèves un dessin de la pièce avec des vraies dimensions, de sorte que les élèves peuvent contrôler si les meubles choisis vont bien dans la pièce.  

La pré-tâche : Travaillez en groupe de deux personnes. Vous allez habiter ensemble. Il faut se mettre d’accord sur la décoration de cette pièce qui est de 20 mètres carrés. Vous pouvez décider vous-mêmes la fonction de la pièce, par exemple la salle de séjour, une chambre, une cuisine etc. Faites attention, vous n’avez qu’un budget de 600 euros. Vous ne pouvez pas dépasser ce budget ! 

La tâche : Découpez les meubles choisis et collez-les sur votre dessin de la pièce. Faites attention aux dimensions de la pièce et à la fonctionnalité. Discutez de l’atmosphère de la pièce, les couleurs des murs etc.    





La cinquième proposition d’une tâche : partager des expériences personnelles
En général, ces tâches sont attirantes pour les élèves, car leur contenu concerne leurs expériences personnelles. 
 
La pré-tâche : Prépare individuellement un monologue sur ce que tu as fait ce week-end. (La durée : environ 5 minutes). Tu ne peux que noter six mots difficiles.

La tâche : L’élève 1 raconte son week-end à un camarade de classe. Son interlocuteur doit poser deux questions sur son week-end afin de pouvoir reconstruire le mieux possible les événements du week-end de l’élève 1. 

La post-tâche : L’auditeur (l’élève 2) doit écrire un rapport du week-end de son camarade de classe (l’élève 1) ou peut choisir de le présenter oralement à la classe. Dans ce cas, l’élève 1 doit compléter la présentation de l’élève 2.
(A la fin : éventuellement changement des rôles)  

Dans l’évaluation, le professeur ou les autres élèves pourraient poser des questions qui les intéressent sur les évènements du week-end. Le professeur pourrait évaluer le rapport ou la présentation en mettant l’accent sur les erreurs de grammaire qui causent des problèmes de compréhension. 

La sixième proposition d’une tâche : les tâches créatrices. 
Il y a beaucoup de tâches créatrices possibles. Le problème est que ces tâches prennent beaucoup de temps et une bonne préparation est primordiale pour pouvoir réussir la tâche.            
La tâche que nous voulons proposer est basée sur celle décrite par Brouwer​[45]​. Dans son article, il explique le succès de cette tâche. Il s’agit de la vraie communication, car cette tâche concerne la communication téléphonique avec des campings en France. Brouwer admet qu’au début les élèves trouvaient difficiles d’adresser la parole au locuteur natif et de demander des renseignements sur le camping. Pourtant, elle estime qu’avec une bonne préparation, les élèves arrivent à communiquer en français. Pour cette tâche, le professeur doit dresser une liste des numéros téléphones de plusieurs camping en France. De plus, les élèves doivent avoir à leur disposition un téléphone avec interphone, de sorte que les autres élèves puissent écouter la conversation.  

La pré-tâche : Travaillez en groupe de quatre personnes. Discutez sur les renseignements que vous voulez obtenir au camping. Définissez la connaissance dont vous avez besoin pour pouvoir formuler les questions que vous voulez poser. Le professeur pourrait aider les élèves en expliquant les phrases utiles qu’on utilise au téléphone ou les façons par lesquelles les Français répondent au téléphone. Ecrivez les phrases utiles et apprenez-les. Ensuite, réfléchissez sur les questions que le propriétaire d’un camping français pourrait vous poser. Vous ne pouvez pas prévoir toutes les questions possibles, mais en formulant certaines questions possibles, vous avez une meilleure idée du déroulement possible de la conversation. 

La tâche : Il est important que tous les membres du groupe écoutent attentivement la conversation. Un élève du groupe téléphone à un camping de la liste. Il est important d’indiquer que tu ne parles pas anglais et de ne pas dire qu’il s’agit d’un exercice pour l’école. Essayez de poser vos questions et de vous renseigner le mieux possible. Les trois élèves qui ne parlent pas, écoutent attentivement et essayent d’aider leur camarade de classe. La conversation sera enregistrée en cassette

La post-tâche : Transcrivez la conversation. Analysez les situations qui ont posé des problèmes de compréhension. Quelle était la raison de ces problèmes? Ecrivez les solutions. 

Brouwer écrit dans son article que les élèves étaient enthousiastes à cette tâche d’apprentissage, car ils ont la possibilité de communiquer vraiment avec un Français. Les élèves étaient motivés de mettre en pratique leur connaissance de la langue française. En réalisant cette tâche, les élèves se rendent compte de leurs lacunes linguistiques. Après la réalisation de la tâche, ils étaient plus motivés à améliorer leur connaissance de la langue française. La devise de Brouwer était que les élèves rateront la première fois qu’ils téléphoneront. Les élèves connaissaient bien cette devise et savaient qu’ils pouvaient tenter le coup plusieurs fois. 
	Cette tâche est un bon exemple de tâche créative. Elle a besoin de beaucoup de préparation, mais selon Brouwer la réalisation de cette tâche peut être un succès. Les élèves apprennent beaucoup de cette tâche. Lorsque les élèves avaient réussi à se renseigner sur le camping à l’aide de leurs questions préparées, cela leur donnait plus de confiance en eux. Cette tâche offre une situation très réaliste dans laquelle les élèves peuvent vraiment tester dans quelle mesure ils peuvent se débrouiller en français.
	En ce qui concerne le niveau de cette tâche, Brouwer mentionne qu’elle est réalisée par les élèves de la troisième année de Havo et Vwo, mais peut être également réalisée par des élèves plus âgés, car la vraie communication avec un locuteur natif reste difficile et importante à entraîner. Ensuite, les élèves pourraient également téléphoner a l’office du tourisme, aux hôtels français etc.
Brouwer explique que les élèves ont réalisé une tâche semblable. Ils avaient rédigé une enquête et l’avaient menée par téléphone. Les élèves avaient téléphoné à beaucoup de Français au hasard afin de réaliser l’enquête sur un sujet qu’ils avaient élaboré eux-mêmes. 








Dans ce travail écrit, nous avons analysé l’entraînement à l’expression orale dans l’enseignement du français aux Pays-Bas. Nous avons montré qu’au fil des années, le rôle de cette compétence dans l’enseignement des langues a augmenté. Grâce à l’introduction de la méthode communicative, l’enseignement des langues s’est dirigé vers la réalité quotidienne en dehors de la classe. Les élèves apprennent une seconde langue pour pouvoir s’en servir à l’étranger. L’objectif de l’enseignement n’a plus changé, mais les manières par lesquelles on peut organiser l’enseignement ont été influencées par de nouvelles méthodes.
	Ensuite, l’enseignement des langues est influencé par plusieurs théories et méthodes d’apprentissage. Pourtant, nous avons distingué cinq éléments de base qui sont considérés comme essentiels pour les cours de langues. Ces éléments, à savoir l’exposition à l’input, la focalisation sur le sens, la focalisation sur la forme, le rôle de l’output et les stratégies, devraient jouer un rôle dans les cours de langues. Ils ont également de l’intérêt pour l’entraînement de l’expression orale.
	En plus, dans ce travail écrit, nous avons tenté d’élaborer les idées et les objectifs actuels de l’enseignement de l’expression orale. Nous en avons examiné la problématique. Nous avons montré que l’entraînement à l’expression orale et les examens de cette compétence causent beaucoup de problèmes aux professeurs de langues. Une des raisons se trouve dans le fait que la didactique de cette compétence n’est pas bien élaborée. 
En outre, les objectifs de l’enseignement des langues seront redéfinis avec la rénovation de l’enseignement secondaire en 2007. L’idée générale de cette rénovation est que les écoles devraient avoir plus de liberté d’organiser l’enseignement à leur manière. Cette rénovation entraîne que les professeurs de langues auront plus de liberté d’organiser les examens scolaires. L’expression orale aussi bien que l’expression écrite et la compréhension orale sont examinées par un examen scolaire. Seule la compétence de la compréhension écrite est examinée par un examen national. Vu la nouvelle liberté des écoles à propos de l’organisation de l’enseignement et des examens, il y aura beaucoup de disparité entre les examens scolaires des différentes écoles.      
Pour cette raison, l’organisation néerlandaise qui s’occupe des programmes scolaires, à savoir SLO, a rédigé de nouvelles directives d’examens de fin d’études. Ces directives devraient guider les professeurs de langues dans l’organisation des examens scolaires, comme celui de l’expression orale. Les nouveaux critères des examens de fin d’études sont appliqués aux niveaux du cadre européen commun de référence pour les langues. L’objectif est que les diplômes de l’enseignement des langues étrangères forment une plus grande unité parmi les pays de l’Union Européenne. 
Pourtant, dans ce travail écrit, nous nous sommes concentrés sur la compétence d’expression orale. Nous avons examiné plus en détails les nouveaux objectifs de cette compétence. Quant au niveau le plus haut de l’enseignement du français à l’école secondaire, à savoir Vwo, l’objectif de l’examen scolaire de fin d’études consiste à atteindre le niveau B1+. Ce niveau  est décrit dans l’annexe 1 dans l’échelle globale du cadre européen de référence pour les langues et dans l’annexe 2, dans la grille de l’auto-évaluation se trouve la description de ce niveau spécifiquement pour la compétence d’expression orale. 

Dans cette perspective, nous tenterons de répondre à la première question de recherche, à savoir : Quelles sont les idées et les objectifs actuels de l’enseignement de l’expression orale ?
	L’importance de l’expression orale dans l’enseignement des langues est augmentée. Aujourd’hui, l’enseignement des langues vise à préparer les élèves à la vie réelle hors de la classe. Pour cette raison, les élèves devraient apprendre à s’exprimer dans la langue cible de manière spontanée, afin de se débrouiller dans diverses situations à l’étranger. Les objectifs de l’examen scolaire d’expression orale sont adaptés aux idées actuelles de l’enseignement et au cadre européen commun de référence pour les langues. Les critères du niveau sont basés sur ce que les élèves peuvent faire avec la langue cible. Bref, dans les nouveaux objectifs de l’enseignement des langues et de l’expression orale, il s’agit des compétences au lieu des connaissances de la langue.  
	
Ces nouveaux objectifs et ces nouvelles idées de l’enseignement de l’expression orale sont fortement liés à une nouvelle méthode d’apprentissage. Il s’agit de la méthode « Task Based Language Learning ». Dans ce travail, nous avons examiné les objectifs de cette méthode, qui est basée sur le principe des tâches d’apprentissage. Ces tâches d’apprentissage visent à créer des situations réelles, qui impliquent la vraie communication. Les élèves tentent de réaliser ces tâches en se servant de plusieurs compétences en même temps. Ces tâches sont différentes des exercices traditionnels dans les manuels scolaires, qui entraînent les compétences séparément.
	Ensuite, nous avons analysé quels types de tâches d’apprentissage existent et quels sont les critères d’une bonne tâche. A l’aide de ces analyses, nous avons comparé trois manuels scolaires, à savoir D’accord! Grandes Randonnées et Grandes Lignes. Il s’agit de trois manuels scolaires récents dont nous avons analysé les différentes sortes d’exercices proposés. Nous avons constaté que les manuels ne consacrent qu’entre 10% et 25% des exercices d’entraînement à l’expression orale. En général, les exercices oraux proposés sont d’un caractère traditionnel dans lesquels les élèves jouent souvent un rôle imposé dans des situations données. Les manuels n’offrent que quelques exercices oraux qui sont libres et créatifs et qui pourraient servir de source d’inspiration pour créer des tâches d’apprentissage. 
	Donc, à l’aide de cette analyse des manuels scolaires nous avons tenté de répondre à la deuxième question de recherche, à savoir : Dans quelle mesure les manuels scolaires reflètent-ils ces nouveaux objectifs concernant l’entraînement à l’expression orale ?
	Nous pouvons conclure que les trois manuels scolaires ne sont pas adaptés à cette nouvelle méthode « Task Based Language Learning ». Ils proposent en général des exercices traditionnels au lieu de tâches d’apprentissage. Les exercices traditionnels ne répondent pas aux nouveaux objectifs de l’entraînement de l’expression orale, qui vise à stimuler la vraie communication. 
	Selon nous, la vraie communication ne consiste pas seulement en différentes compétences langagières, mais également en la communication corporelle. C’est-à-dire que dans la vie réelle que ce soit dans la langue maternelle ou dans la langue étrangère, on communique à l’aide de la langue, mais également par les gestes, les bruits, les mimiques etc. Il s’agit de stratégies de la communication qui sont innées. Nous remarquons que les manuels scolaires ne consacrent pas de temps à des exercices, dans lesquels les élèves peuvent se servir de ces stratégies innées. 
	De plus, nous avons donné quelques suggestions pour améliorer la situation actuelle. Nous supposons que surtout pour les élèves débutants, il est important de donner la liberté de s’exprimer à leur manière. Pour réaliser une tâche ou pour communiquer, ils peuvent se servir de tous les moyens imaginables et disponibles. Pour cette raison, nous avons formulé des tâches d’apprentissage dans lesquelles les élèves pourraient s’exprimer également par des gestes, des mimiques etc. Il va sans dire que plus le niveau de l’apprentissage monte, plus le vocabulaire de l’élève est étendu et moins l’élève se servira de ces stratégies de base. 
Donc, nous avons formulé des tâches d’apprentissage pour chaque catégorie de Willis. Ces suggestions sont basées sur notre idée de la vraie communication. Dans ces tâches, il s’agit souvent de créativité des élèves, car ils devraient trouver des moyens de s’exprimer de façon compréhensible à l’étranger. 











Recommandations                                                                           

Dans ce travail, nous nous sommes concentrés sur l’entraînement à l’expression orale selon la méthode « Task Based Language Learning ». Nous avons conclu que les manuels scolaires ne sont guère adaptés à cette méthode. Pour cette raison, nous avons formulé des tâches d’apprentissage afin d’aider des professeurs de langues. Nous avons élaboré les principes de base de cette méthode mais selon nous, il n’existe pas de recherche qui prouve l’efficacité des tâches d’apprentissage. 
Dans le futur, nous espérons enseigner le français à l’école secondaire. Nous voudrions bien organiser nos cours selon la méthode « Task Based Language Learning », car nous sommes d’avis qu’elle crée des situations plus réalistes, qui ressemblent à l’apprentissage naturel d’une seconde langue. 
	Pour une prochaine recherche, nous recommandons une recherche à propos de l’efficacité de ces tâches d’apprentissage. Il nous semble intéressant d’étudier la réaction des élèves. Comment réagissent-ils à propos de ces tâches ? Quels points ou quelles instructions devraient être améliorés pour obtenir de meilleurs résultats ? Dans quelle mesure, la méthode « Task Based Language Learning » peut-elle être réalisée dans les cours de langues ? Quelles sont les limitations de cette approche ? Dans quelle mesure, les manuels scolaires devraient-ils être changés afin de plus les adapter à cette méthode ? 
	Ensuite, nous pensons qu’il serait intéressant de comparer deux groupes d’élèves. Un groupe d’élèves qui a cours à la manière traditionnelle. C’est-à-dire qu’ils entraînent les compétences à l’aide d’exercices peu réalistes des manuels scolaires. Dans l’autre groupe, il s’agit d’élèves qui apprennent la langue étrangère à l’aide des tâches d’apprentissage. Il serait intéressant de comparer le niveau de maîtrise de la langue de ces deux groupes.
  Cependant, nous sommes conscients de la difficulté d’une telle recherche. L’apprentissage d’une langue ne dépend pas seulement de la méthode, mais également du professeur, des élèves etc. Il y a de nombreuses raisons qui peuvent causer une différence du niveau de maîtrise de la langue. 
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Annexe 1

L’échelle globale du cadre européen de référence des langues

Utilisateur expérimenté	C 2	Peut comprendre sans effort pratiquement tout ce qu'il/elle lit ou entend. Peut restituer faits et arguments de diverses sources écrites et orales en les résumant de façon cohérente. Peut s'exprimer spontanément, très couramment et de façon précise et peut rendre distinctes de fines nuances de sens en rapport avec des sujets complexes.
	C 1	Peut comprendre une grande gamme de textes longs et exigeants, ainsi que saisir des significations implicites. Peut s'exprimer spontanément et couramment sans trop apparemment devoir chercher ses mots. Peut utiliser la langue de façon efficace et souple dans sa vie sociale, professionnelle ou académique. Peut s'exprimer sur des sujets complexes de façon claire et bien structurée et manifester son contrôle des outils d'organisation, d'articulation et de cohésion du discours.
Utilisateur indépendant	B 2	Peut comprendre le contenu essentiel de sujets concrets ou abstraits dans un texte complexe, y compris une discussion technique dans sa spécialité. Peut communiquer avec un degré de spontanéité et d'aisance tel qu'une conversation avec un locuteur natif ne comportant de tension ni pour l'un ni pour l'autre. Peut s'exprimer de façon claire et détaillée sur une grande gamme de sujets, émettre un avis sur un sujet d’actualité et exposer les avantages et les inconvénients de différentes possibilités.
	B 1	Peut comprendre les points essentiels quand un langage clair et standard est utilisé et s'il s'agit de choses familières dans le travail, à l'école, dans les loisirs, etc. Peut se débrouiller dans la plupart des situations rencontrées en voyage dans une région où la langue cible est parlée. Peut produire un discours simple et cohérent sur des sujets familiers et dans ses domaines d'intérêt. Peut raconter un événement, une expérience ou un rêve, décrire un espoir ou un but et exposer brièvement des raisons ou explications pour un projet ou une idée.
Utilisateur élémentaire	A 2	Peut comprendre des phrases isolées et des expressions fréquemment utilisées en relation avec des domaines immédiats de priorité (par exemple, informations personnelles et familiales simples, achats, environnement proche, travail). Peut communiquer lors de tâches simples et habituelles ne demandant qu'un échange d'informations simples et directes sur des sujets familiers et habituels. Peut décrire avec des moyens simples sa formation, son environnement immédiat et évoquer des sujets qui correspondent à des besoins immédiats.
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